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INTRODUCCION GENERAL
La tesis,que presentamos,es el resultaqo de diez años
de trabajo sobre el proceso de creación humano,desde la pers­
pectiva educacional.Desde el mismo momento en que en la asig­
natura de "Introducción a las Ciencias de la Educación" oimos
hablar por primera vez de creatividad,el tema nos cautivó de
tal manera que,a partir de entonces son incontables las horas
que hemos dedicado a profundizar en �l.Los primeros años fue­
ron de apertura al campo y los principales logros adquiridos
quedaron reflejados en nuestra Tesina de Licenciatura "Socie­
dad represiva y poder creador".El apoyo que nos prestó el Con
sejo Superior de Investigaciones Científicas a trav�s de una
beca de tres años de duración sirvieron posteriormente para
configurar y llevar a t�rmino la investigación que ahora exp�
nemo s ,
Como se podrá observar,en el pri�er tomo sentamos
las bases teóricas ,en las que nos movemos, y de los instrumen
tos de medida que manejamos.En el segundo,nos centramos exclu­
sivamente en el análisis de la producción convergente y diver­
gente.En el tercero,se imprime a nuestra investigación un ca­
rácter sociocultural, que se centra de manera fundamental en
un agente de socialización como es la escuela.El cuarto,por úl
timo,se dedica íntegramente a ofrecer fuentes de información
sobre el tema desarrollado.
Los objetivos básicos que nos hemos marcado han sido
mostrar:
- El fenómeno creador y la importancia que éste tie­
ne para el desarrollo del hombre.
- Que nuestra mente puede pensar lógica y creativa­
mente.
Que el proceso de creación es básico para el desa­
rrollo educacional y que, por lo tanto,la escuela
lo debe tener en cuenta y lo ha de desarrollar.
Fuentes de trabajo que desgraciadamente no son muy
conocidas en nuestro país.
En base a este último objetivo se explica el cuarto
tomo y la cantidad de anexos que introducimos en los restantes.
Esperamos que las aportaciones que hacemos de un ti­
po o de otro sirvan para todas aquellas personas interesadas
en el tema.!Ojala que los que se unan a nuestro interés por él
encuentren el camino más despejado que nosotros.
"Hast� ahora, los hombres creativos
·sólo han sido admirados, venerados,
pero no estudiados."
H�H. DEISSLER
P R 1 M E R A PAR T E
EN TORNO AL CONCEPTO
Si analizamos los vocablos más repetidos en todo este
trabajo, el t�rmino "creatividad" se lleva, sin duda alguna, el
palmarés de preseGcia. A muchas personas puede que no extrañe lo
más mínimo su machacona presencia. Se usa y quizás se abusa tanto
de esta palabra en el campo educativo que a nadie posiblemente le
choca esta circunstancia, más aún cuando ya desde el título se de
ja constancia de la temática general que vamos a desarrollaro
A lo largo de estos nueve años de trabajo, han sido ba�
tantes las ocasiones que se nos ha preguntado sobre el tema de in
vestigaci6n. La mayoría de las veces ha sido su©iciente con afir-
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mar suscintamente que "estoy trabajando sobre creatividad" para
dejar satisfechos a nuestros interlocutores. Daba la impresión de
que todo el mundo tenía conciencia clara de ésta palabrita mágica,
que con frecuencia ha arrancado esa típica frase de "bonito tema,
muy interesante".
Sin embargo, ahora que ha llegado el momento, siempre
necesario, de especificar la terminología básica del trabajo, nos
da la impresión que en más de una ocasión no se han captado nues-
tras palabras.
Hay una serie de motivos de tipo lingüístico en los que
basamos nuestra duda. Cuando una palabra, que S8 utiliza tanto ca
mo ésta, no aparece en la mayoría de los diccionarios de la lengua
española, algo pasa. Se podría pensar, no obstante, que se trata
de un término técnico educativo, pero cuando un Diccionario de Pe
dagogía, tan empleado en nuestro país, como es el dirigido por V.
García Hoz (1) no lo recoge, esta idea cuesta aceptarla un pocoo
¿Es que es un término incorrecto.?
Es necesario de entrada ver el entorno lingüístico en
el qu� aparece el voc�blo, y por otra parte, nos parece ineludible
delimitar en qué terreno nos movemos nosotros.
Creatividad se deriva del latin "creare" (=crear). En
el mismo Génesis se lee que Dios creó el cielo y la tierra de la
nada, (San Agustin De civ. dei 22,14 "qui creavit cuncta de nihi-
10). En los diccionarios que hemos manejado, la palabra más afín
con nuestro vocablo es precisamente esta de "crear" que significa
"producir algo de la nada. Establecer, fundar, introducir por pri
mera vez una cosa; hacerla nacer o darle vida en sistema figurado.
Galicismo por producir una obra, imitar, formar, componer�" (2).
¿Cuando nosotros decimos posteriormente que todo hombre
es creador trasladamos a éste a la categoría de Dios.? Por supue�
to, que no. Más bien nos estamos refiriendo a lo que el dicciona­
rio señala como sentido figurado. Es decir, todo hombre es creador,
en l� medida en que de alguna forma inventa su vida. Como dice Fus
tier "Desde que existe, el hombre ha sido un creador. 'si no lo hu
biera dido viviría a�n en las cavernas. Pero no"hace tanto tiempo
que tomó cnnc í enc í.a de ello· basta ar"í sólo PiS
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sar saberlo� No era más que el 'conservador' del 'museo' terres­
tre, con todo lo que estas dos palabras pueden implicar de inmo­
vilidad." (3).
Nos interesa aclarar desde el pincipio que no nos Fef�
rimos sólo a las grandes creaciones artísticas o a los grandes
inventos, sino también a esas aptitudes o actitudes "triviales"
como puede ser cocinar un buen plato de comida a base de unos p�
cos ingredientes o solucionar una avería mecánica sin tener ni las
herramientas ni los materiales apropiados, por poner un par de e
jemplos.
Un primer elemento, para evitar confusiones en torno a
nuestro trabajo, es la distinción que nosotros hacemos en lo que
hemos dado en llamar "proceso creador global" y "creatividad es­
pecífica". No se traté sólo de una cuestión de términos, aunque
ésta tenga una relativa importancia. Bajo nuestro punto de vista,
la primera expresión le imprime un carácter mucho más dinámico que
el de la inmovilidad o estabilidad que parece acompañar al térmi
no de "creatividad". Sólo por favorecer l� comunicación con el
lector en alguna ocasión utilizamos esta última palabra, aún cuall
do nos estamos refiriendo a la capacidad de desarrollar actos crea
dores que brotan de una necesidad interior del individuo. De todas
formas, las veces en que esto ocurre, el contexto aclara a cuál de
estas dos expresiones nos referimos.
Para nosotros la "creatividad especifica" vendria a ser
esa habilidad concreta que tienen algunas personas para dar solu­
ciones originales en algunas áreas de la actividad humana, mien­
tras que el "proceso creador globaltl no se manifiesta sólo en u­
nos campos y en otros no, sino que es una actitud de vida, además
de una capacidad humana.
Quisiéramos que no se perdiese de vista que a lo largo
de estas páginas intentamos dar luz sobre esa capacidad inheren­
te al individuo que se manifiesta en una postura crítica ante los
objetos, las person�s y la existencia en general que le permite
imaginar, descubrir, inventar su proyecto de vida. Por el car¡c­
ter experimental y práctico que damos a nuestra investig�ción b�
jamos a terrenos específicos, pero siempre moviéndonos bajo la
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órbita del "proceso creador global"o
Hemos puesto sumo inter�s en mantenernos a este nivel
frente esa típica tendencia que existe en el campo educativo de
reducir la actividad creadora sólo a parcelas como la plástica, di
námica, ••• o etc •• Esta conciencia se puede asimilar a la.que exi�
te en la sociedad que suele distinguir entre trabajos creativos y
no creativos. Cuando se habla de los primeros, todo el mundo pieD
sa en el decorador, publici sta, modi sta, •••• etc o como. si . sólo
en estas actividades se pudiese desarrollar la capacidad de crea-
. ,
Clon.
Po¡ tanto, tal como ya escribíamos en nuestra tesina de
Licenciatura, nos preocupa el tema desde su perspectiva global y
no nos referimos sólo a un orden determinado de la vida. "Es a to
das las acciones de la vida a las que se dirige esta.capacidad de
creación que nosotros. propugnamos. Toda ella se puede convertir
en UQ proceso. cre�dor, porque siempre las cosas pueden ser.de ot¡O
. modo�.o mejor a�n, nuestra postura ante ellas pued� ser distinta,
nueva, original. Queremos que quede bien claro que, cuando nosotro�
hablamos de creatividad, no estamos haciendo referencia solamehte
a u n o s h e c h o s e x c e p c ion ale s., ; E i. fefl Ó m e n o del a e r e a t i vid a d e s . e 0-
m�n a m�ltiples actividades del hombre. Diríamos. que es el sello
personal que la persona imprime a sus reacciones, el resultado.na
tural de vivir con madurez de confianz� y con profundidad todas
las situaciones que la vida nos depara, incluso las más habituales.
El hombre creador se escapa de lo rutinario, porque.cons
t�ntemente esta buscando nuevas formas de vida, incluso dentro de
las clásicas y trilladas." (4).
Quizás alguien a estas alturas piense que ya ha llegado
el momento de dar nuestra definición,.como habitualmente se hace
en estos casos. Sentimos defraudarles, pero no lo vamos a hacer de
esta menera. Lo qu� si exponemos más tarde son unos rasgos o cri­
terios básicos que, bajo nuestro punto de vista, ayudan a definir
el fenómeno o
Puede que a alguien le extrañe esta actitud por lo que
nos vemos en la necesidad de razonarla; Hasta la fecha hemos reco
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gido cerca de un centenar de definiciones en la b í.b I'Lo qr af f a ma­
nejada. Este elevado. número, a la vez que nos podía favorecer u­
na síntesis personal, nos estaba indicando que algo "no usual" o
curría en torno a éste fenómeno. Hemos intentado e nr.m
á
s de una o
c a si ó n dar "nuestra" definición en base a las de. otro s . colegas e- _
Siempre han. terminado en el cesto de los papeles, porque trás-su
elaboración, nos quedaba la misma sensación que cuando leíamos
las confeccionadas por otros; siperdía la riqueza que encierra
esta capacidad del individuo humano.
Nos da la impresión que la complejidad de la estructura
misma de la experiencia creadora no se adapta f�cilmente a un en­
casillamiento. Esta estructura implica componentes que no guardan
relación entre sí más que en esta determinada circunstancia. Por
su esencia los actos de creación implican a todo el ser humano,
de tal forma que es muy difícil distinguir partes porque todas las
fronteras se desdibuj�n. Además son pOlifacétiGos, ya que incluyen
aspectos psicológicos, ambientales, culturales, físicos, intelec­
tuales, •••• etc.
Si tenemos conciencia de estos hechos nos resultará más
facil'comprender los motivos por los que la investigación de .los
procesos creativos se ha plant�ado desde una gam� heterogénea de.
disciplinas. Cada una de ellas, como vamos a ver, acentuan unila­
teralmente la importancia de su peculiar perspectiva.
Los filósofos suelen mostrar una inclinación notoria a
descubrir su fundamento entre los poderes últimos que operan en­
el cosmos. No acostumbran a bajar a detalles, sino que se mantie­
nen a un nivel especulativo y centrado predominantemente en las
creaciones artísticas.
Para un buen qr-up o: de psicólogos, pertenecientes, sobre
todo, a la corriente pSicoanalítica, el fundamento de las produc­
ciones creativas hay que buscarlo en el dinamismo de las funciones
de la personalidad. Otros, sin embargo, están más preocupados por
estudiar la creatividad como resultado.
Esta última corriente se acerca en cierto modo a la pe+�
pectiva más frecuente entre los artistas y escritores, a quienes,
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por lo general, les interesa�los productos que ellos mismos crean.
Sin embargo, existe una marcada diferencia que se deja traslucir
en el carácter pasiuo con el que dicen que les llegan las ideas
creativas. Abundan múltiples manifestaciones parecidas a las de
Mozart cuando explica en los siguientes términos su p'r o c e so de cre�
ci6n: "Se inicia entonces en mi mente la elaboraci6n en superficie
y profundidad. Y como quiera que ahora tengo conciencia de lo que
deseo, la idea que fermenta en el fondo ya no me abandonará nunca.
La idea asciende, empuja; oigo y veo la imagen en todo su desarro­
llo, se yergue en mi cerebro como un dhl;Jrro de metal fundido y ya
no me queda sino plasmarla por escrito, en cuanto disponga de tiem
po.
Me Preguntaréis de d6nde saco mis idea�. No puedo-decir­
lo con certeza, pues surgen sin haberlas evocado, por etapas, o de
manera inmediata. Podría atraparlas con mis manos en plena natura­
leza." (5).
Como señala Ruyra "Los artistas vamos al hecho co ncr.e t o ,
al fen6meno con todos sus accidentes, con todas sus formas, tal _
como es en la realidad percibida o tal cQmo lo da la imaginaci6n,
qu� e9 otra realidad. Más que analizarlo, lo observamos atentamen�
te, lo recogemos y lo reproducimos con el color o el relieve de la
palabra •••• " (6).
A diferencia de los artistas, en el mundo empresarial
la creatividad se considera siempre unida al proceso de innovaci6n.
Más que la creatividad como proceso mental se valora la puesta en
práctica de las ideas creativas. La creatividad tiene para ellos
poca importancia si no conduce a la innovaci6n. Por este motivo_su
campo de atenci6n se centra en conocer por qué se inicia o no el
proceso de innovaci6n en las organizaciones y en c6mo se puede de­
sarrollar el mismo.
Se comprende, por tanto, que la sistematizaci6n del n�­
cleo conceptual del proceso creador es una labor ardua, que bajo
nuestro punto de vista queda por realizar. En este momento no en­
tra entre nuestros planes el realizarla, sino que simplemente pr�
sentamos un esquema conceptual que creemos recoge los aspectos
principales del problema de la creatividad. Ojalá un día se llegue
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a hacer un estudio histórico en profundidad de los estudios de
creatividad, hacia el cual sentimos un profundo interés.
De momento y como aportación inicial a este trabajo en
las páginas que siguen nos vamos a fijar en los grandes plantea­
mientos metodológicos y en lo que bajo nuestro punto de vista son
condiciones necesarias o aspectos básicos del proceso creador.
"Si bien l� creaci6n conserva ciertos
-aspectos misteriosos, se puede no
obstante tratar de separar de ella
cierto n�mero de elementos determi­
nantes."
Go VERALDI y B. VERALDI
PLANTEAMIENTOS METODOLOGICOS
ESQUEMAS
A nadie se le escapa la dificultad que entraña unificar
en una estructura coherente el gran número de ideas y descrubri­
mientos en torno al proceso de creación. Son muchos los autores
que repiten la idea de que la desconexión, el aislamiento y, en'
cierto modo, la desorganización del número de evidencias existen­
tes son, por ahora, características importantes de la posible "cien
cia de la creatividad"o
Existen, sin embargo, esquemas más o menos elaborados
de los que quizás un día puedan surgir campos conceptuales que peL
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mitan ordenar y sistematizar todos los conocimientos en torno a
la capacidad de creación del hombre.
Por ejemplo A. Moles y R. Caude (5) en su breve historia
de los estudios sobre creatividad situan el problema de la crea­
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Esta escala se basa en un perspectivismo histórico. A partir de 1965, 8e hace logarít­
mica, ya que los diferentes grados de la misma crecen por duplicación.
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Ellos mismos representan el conjunto de ideas referen­
tes al concepto de creación por medio del semantograma siguiente:
•







Seg�n ellos, "la creación es el proceso por el cual se
provoca la existencia de un nuevo objeto.
La creatividad es una aptitud de la intel�gencia en la
que se incluye la facultad de crear.
La productividad creadora es la cantidad de novedad pr�
ducida por unidad de tiempo." (pag. 32)
La fuerza creadora queda como expresión metafórica que
a lo largo de su trabajo van perfilando y justificando.
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La metodología propuesta responde a la idea que estos
autores preconizan de que el proceso de creación puede ser obje­
to de una ciencia particular: la heurística. Se arrebatan a éste
el carácter más o menos sacromágico que se le podría haber dado
y, como ellos seRalan, "de ciencia de los valores, la heurística
pasa a ser una metodología del descubrimiento." Ambos son los
creadores del Centro de Estudios y de Investigéción de Metodolo­
gía Aplicada y se han dedicado durante varios aRos a la formación
y perfeccionamiento de directivos. Estos elementos pueden ayudar
a comprender la esencia de su propuesta.
otros investigadores, no comprometidos tan directamente
con la innovación empresarial, presentan posibles esquemas conce�
tuales en relación a la estructura de todo proceso psicológico:
Este es el caso de M. Lo Rouquette (�), que tras mani­
festar, que hoy día hablar del proceso de creación, lleva implí­
cita la aceptación de considerables lagunas en su elaboración cien
tífica, propone el esquema de estudio siguiente:
1- La creatividad como característica personal.
2- La creatividad como producto.
3- La creatividad como proceso específico.
G. Ulmann aRade una nueva vertiente y escribe que "en
- '-
la estructura de los procesos de creatividad ••• 0 pueden con�ide-
rarse cuatro aspectos: el entorno, la personalidad, la pecularie­
dad del proceso mismo (el proceso mismo en su peculariedad) y el
producto." (�).
R. J. Hallman introduce un nuevo componente y según él
"el acto creativo puede ser analizado partiendo de cinco componeD
tes fundamentales:
1- Se trata de un acto indivisible, de' una unidad global
del comportamiento.
2- Dicho acto culmina en la producción de objetos o de
formas de vida diferenc�adas.
3- Proviene del desarrollo de determinados procesos men
tale s ,
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4- Experimenta variaciones en común con transformacio­
nes específicas de la personalidad.
5- Se produce dentro de un tipo de ambiente determinado.
Estos procesos componentes pueden eXPEesarse de forma
abreviada en la siguiente enumeración: El acto, el objeto, el pr2
ceso, la persona y el ambiente. La demostración de las facetas e­
senciales de cada uno de estos factores puede utilizar procedimieD
tos tanto descriptivos como lógicos; puede referirse a la signifi
cación de la evidencia de tipo empírico y puede inferir cuáles son
los fundamentos, que, desde el punto de vista lógico, se requieren
en orden a la explicación de determin�dos hechos." (9).
Muy cerca de esta postura se encuentra G. S. Welsh quien
en su artículo "Perspectives in the Study of Creativity" !�l, re­
cogido en el ANEXO 1, elabora un marco de trabajo, realmente inte­
resante a la hora de confeccionar una teoría general sobre el pro­
ceso creador. Como se puede leer, él concibe los estudios en torno
al:
1- WHO � La personalidad creadora •• J
2- WHAR · El producto creativo.·
3- HOW · El proceso creativo.·
4- WHY · La motivación para la creatividad.•
5- WHERE: Tiempo y lugar para la creatividad.
Aconsejamos una lectura detenida del.mismo� a toda per­
sona interesada por profundizar en lo que se podría un día llamar
"Teoría General del Proceso de Creación."
La lista de esquemas nos podría ocupar páginas
� .
y pag�-
nas, pero no es esta tarea la que cuadra con nuestra línea de tr�
bajo. En esto� momentos, en que todo el mundo habla de creatividad
�
nos parece mas necesario que nunca profundizar en las raíces del
proceso creador. En este sentido no nos cansamos de repetir que di
ficilmente se llegarán a comprender los distintos planteamientos
metodológicos si se desconoce u olvidan las bases psicológicas so­
bre las que se orientan. Si esto se tuviese en cuenta, es probable
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que no podríamos decir que existe. desconexión de ideas, sino .que
hablaríamos de enfoques paralelos, pero no divergentes, sobre el
proceso creado�o
A la hora de configurar nuestra exposición, vamos a.des
lindar dos grandes bloques; Los planteamientos centrados en los
PROCESOS COGNOSCITIVOS Y los que se fijan con mayor predominio en
los RASGOS DE PERSONALIDAD. Esta disociación responde en parte a
motivos de exposición ya que entre ambas corrientes existen nota­
bles coincidencias y conexioneso
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1 PROCESOS COGNITIVOS
Aunque el "alma mater" de este bloque sea el. famoso "Mo
delo de la Estructuré del Intelécto" de S. P. Guilford, no.es co­
rr�cto ni justo reducir todas las posiciones a él. Algunas, inclu
so, son anteriores a esta famosa proposición.
Hemos �omprobado con satisfacción que ciertos auto�es,
como L. Rieben (10) participan de nuestra mea a la hora de diso­
ciar los trabajos que se centran propiamente en 10s�proc9sos m9n�
tales del proceso creador de aquellos que se detienen m¡s en estu
diar los sistemas de mediación de estos procesos� La-autora cita­
da señala que los primeros pertenecen preferentemente a la-psico�
logía experimental, mientras que los segundos se situan m¡s bien,
dentro de la pSicología diferencial. Aceptamos ésta ?portación­
siempre que se tenga en cuenta, tal como ella aclara, que los .8S­
tu�ios experimentales no responden al sentido estricto del térmi­
no, sino que m¡s bi�n corresponden a intentos de explicación de
mecanismos mentales, que en mochas ocasiones estan relacionados
con actos introspectivoso
Ahora hacemos unas breves consideraciones sobr8�las-prin
cipales teorías que han explicado el funcionamiento cognoscitivo
en general� adem¡s de reseñar de manera m¡s o menos explícita có­
mo funciona nuestra mente en el proceso de c r e ac Lón , .En i La segun­
da parte de este tomo recogemos los principales sistemas �e medi­
das, que en buena parte responden a la teoría de Guilford, ampli�
mente expuesta en el segundo tomoo
Como es lógico, no nos podemos detener en una exposición
pormenorizada de todas y cada una de las teorías cognitivas. por
lo que nos vemos obligados a seleccionar aquellos aspectos que to
can m¡s directamente al tema que nos ocupa;
Por otra parte no se espere �ncontrar una crítica deta­




En esta obligada selección nos vamos a referir en primer
lugar a las TEORIA5 A50CIACIONI5TA5. Ahora bien, es preciso reco-.
nocer que desde que Locke publica en 1.690 su famoso "Ensayo sobre
el entendimiento humano" a.,las Qublicaciones de los nehºbehaviori�
tas moderoos.como 1 Maltz�ann (11), R. 50 ��utchfield (12), 5. A.
Mednick (13), y Mo Ao Wall�ch y N. Kogan (14)� entre otros, exis­
ten ,unas diferencias notables entre grupos y autores asociacionis
taso
Para El Asociacionismo las nuevas ideas,�e,.originan-en
base a las viejas seg�n un proceso de ensayo-error. a partir de_
representaciones ya constituidas. Esta corriente pretende.dar-cueD
ta de toda.la vida psíquica por un juego de combinación de·ideas
e imágenes, por un encadenamiento de reacciones elementales, sin
procesos centrales y centralizadore? Las ideas se consideran co­
mo imágsnes que se han transformado, siguiendo las leyes de ,aso- .
ciación formuladas por Hume, como prolongaciones de la percepción,
como copias de la realidad.
En este contexto, se acepta que cuanto mayor sea el n�­
mero de ideas y de datos, mayor es la posibilidad de ,establecer
nuevas relaciones- aspecto clave en el proceso creador- entre ellos
La frecuencia, la novedad y la intensidad de las ideas se convier
ten en las leyes. básicas para la asociación de elementos derivados
de la experisncia, mediante la cual, seg�n'ellos, opera nuestra
mente. Cuantas más veces �e repitan, más novedosos aparezcan y .. con
mayor fuerza se presenten] mayor probabilidad existirá de que apa
rezcan unidos en la mente.
Bajo esta óptica, el,_pensamiento creador vendría defini
do como el gran activador de conexiones. De aquí p r cb ab Lemerrt e a­
rranca la defensa de lo que nosotros denominamos "probabilidad
creativa" y que muchos autores defienden acaloradémente. Es decir
cuanto mayor sea el n�mero de ideas -"Fluidez"- más probabilidad
existe de que surjan ideas o r í.q í.n al e s ,
Dejamos por ahora puntos de vista no coincidentes con
2�
esta corriente, para centrarnos en las aportaciones más valiosas
de sus seguidores con respecto al proceso creador. De todos ellos
. , ..
es sin duda S. A. Mednick quien ha dado a la concepclon asoclanl�
ta de la cr�atividad su forma más elaborada. Tal como resume M. L.
Rouquette (15) "Seg�en '1 .... existen tres modos fundamentales de
llegar a una solución creativa.
1º EL AZAR.- Dos o varios elementos se encuentran asocia
dos como consecuen-cia de una circunstancia ac c
í
den t.a l., Ciertois de�
cubrimientos científicos se producen de esta ma.nera, donde el azar
parece que juega un gran papel, al menos a la horaide evidenciar
ciertos hechos oo ••
2º LA SEMEJANZA.- Los elementos de la solución o-resul­
tado creativo se reunen a consecuencia de su semejanza O de la se
mej�nza de los estímulos que los evocan. Se puede citar, por ejem
plo� la. creación po'tica qwe utiliza la homonimia, l� asonancia,
la rima, o más ampliamente, todas las artes (pintura, escultura,
m�sica) que echan mano del juego de correspondencia�
3Q LA UNION�(m'diation)o- La evocación de los_elementos
necesarios se hace aquí por la unión de elementos comunes. Seg�n
Mednick, esta forma tiene umgran importancia en aquellos campos
que utilizan un sistema de símbolos, cualquiera que estos sean".
Mednick parte de la idea de que el proceso de creación
tiene que reflejarse en la producción de asociaciones realizadas
ante las palabras estímulos presentadas. "El pensamiento creador
-escribe- consiste en asociaciones orientadas a canbinaciones nue
vas, ora út í.Le s , ora adecuadas a unas exigencias e sp ac Lf
í
c a.s , El,'
proceso de combinación nueva será tanto má� creativo, cwento más
alejados esten los elementos asociados." (16). Seg�n '1, los hom­
bres más c'lebres de la historia de la humanidad han actu�do así.
Por ejemplo de Einstein dice que hubiera definido así los proc�sos
en juego: "Las entidades psíquicas que al parecer constituyen los
elementos del pens�miento son ciertos signos o ciertas imágenes,
,
mas o menos claras, que pueden estar combinadas ••••. Este juego
combinatorio pareºª ser la característica esencial del pensamien­
to productivo." (17)
._ .. _- -._---------
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Considera, en el estudio de la asociación de las ideas
a un estí.mulo determinado (en su caso, una palabra) se pueden en




arden de sucesión de las uoc:iIciones ,ori¡inaJ.cs
GRAFICO 111: Curvas hipot'ticas de asociación en función
de la rapidez y frecuencia de respuestas.
Bajo su planteamiento hipot'tico el. individuo creador
se distingue en esta curva de asociación porque!
Encuentra asociaciones m¡s raras.
La producción es m¡s uniforme, siendo m¡s lentas las­
asociaciones al principi6 que en el indivirluo normal.
Se puede hablar incluso de una.jerarqu!a de ,asociaciones
Las asociaciones m¡� usuales y frecuentes se emparejan-con .los.in�
dividuos "normales", mientras que en los creadoras.la.jerarqu!a se
estructur* de manera diferente. La producción viene determinada
m¡s por su modo de enfrentarse con el repert9rio total qye por .. la
intensidad asociativa inicial. Por esta razón, según la segunda .
hipóte�is,de Mednick, el creador produce un mayor número de asoci�
ciones, porque puede acceder con más facilidad a elementos menos
comunes de su repertorio.
Aunque sus hipótesis no han sido verificadas en su tot�
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lidad, puesto que existen diferencias cualitativas que hay que te
ner en cu�nta-independientemente de los altibajos de la curva de­
asociaci6n-, nadie le discute el m¡rito de su aportaci6n a la ho­
ra de medir la forma c6mo el individuo se enfrenta con el repert�
rio o la selecci6n y la combinaci6n de los elementos.
Mednick, al igual que otros muchQs autores, interpreta
la originalidad por la rareza de respuesta, aunque .Ló q í.c am sn t e él
habla de la rareza de asociaci6n de mementos, comparada con la
producci6n total del grupo analiz,do.
Tanto ¡l, corno Houston (18) partan de la base de que-los
individuos creadores tienen necesidad de novedad. No estan.tan-in
ten.amente expuestos a lo� procesos de aprendizaje, -entendidos
como formaci6n de hábito-, corno normalmente se encuentran.las_pe!,
sanas con menor capacidad de creaci6n. En la investigaci6n que a�
bos llevaron a cabo fundaban su hip6tesis en la teoría de reducción
de impulsos: los nuevos estímulos reducEn la necesidad de novedad
(al igual que sucede con los alimentos, que sacian al hombre) por








El gráfico-resumen de la investigaei6n es suficientemen
te explicativo de los resultados obtenidos.
A) � Grupo experimental de los creadores
_.... ....._ Grupo experimental de los no creadores
GRAFICO IV: Promedio de los sustantivos elegidos por ere,!
dores y no creador�s_que daban lugar a asociaciones raras
(Houston y Mednick, 1963).
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En un primer momento los creadores, según .e I R.A.T. ("R�
mote Associations Test"), preferían las palabras que no fueran_
sustantivos, al contrario de los no creadores. Esta conducta se­
lectiva vari6 a lo largo de la experimentaci6no Los no creadores
van a i+ prefiriendo las palabras que dan lugar a �sociaciones
comunes� evitando consecuentemente los sustantivos, mien�ras�que
los crea�ores indicaran, cada vez con m's frecuencia,.los sustan­
tivos que sufren un refuerzo debido a las�asociaciones extraMaso
Según ellos, esta conducta final permite suponer que en
los c r e ado r e s el refuerzo corresponde a asociaciones poco .c ornune s
y extraMas, mientras que en los poco creadores corresponden a las
usuales.
De las investigaciones de Mednick se pueden extraer un�
serie de aspectos prácticos, muchos de los cuales van a tener un
peso específico en las investigaciones posteriores. A modo de re­
sumen los recogemos en los siguientes puntos:
-"La actividad mental compacta da lugar a m's y mejores
soluciones que el pensamiento .d i sp e r eo ••••..
De acuer�o con la jerarquía de la asociaci6n",el,indi
viduo comienza por las posibilidades inmediatas y no�
males par� pasar paulatinamente a ideas m's raras. A­
hora bien, si se hace una pausa entre las asociaciones,
el pensante vuelve a comenzar otra vez con las ide�s
usuales y no se le ocurren ideas nuevas.
Una segunda consecuencia impuesta por la jerarquía de
la asociaci6n es la inferioridad de los e9pecialistas
m's antiguos frente a los m's j6venes." (19)
El trabajo de Mednick, tal como se ha indicado, es el
m's.elaborado de todª la concepci6n asociacionista de la creativi
dad, pero no es el único. Son varios los investigadores, que den­
tro de ésta corriente, han colaborado en el enfoque del proceso
de creaci6n desde esta perspectiva. Destacamos los m's importantes,
\
y s610 aquellos aspectos de sus investigaciones que, bajo nuestro
punto de vista, ayudan a formar una idea más clara del marco gene­
ral de ésta teoría.
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Por ejemplo, 1. Maltzman ha estudiado con bastante pro�
f urid í d ad el difícil tema del refuerzo dentro del proceso de crea­
ción. Todos sabemos que este aspecto es fundamental en la teoría
del aprendizaje, en el sentido de que las conductas más fáciles
de adquirir son las que se esfuerzan con frecu�ncia. Con las con­
ductas origiDales nos encontramos, sin embargo, con el problema
de que éstas, en contadas o c a s í.o ne s , experimentan refuerzo. Tal- '
como veremos en �l tercer tomo, no sólo no se favorecen, sino que
inclu so, a vece s , se r ap r imen.
La teoría de Maltzman sobre c6mo se puede aprender a prE
ducir pensamientos originales viene expuesta en sus artículos:
nOn the training of originality" (20) y en "Experimental studies.
in the training of originality"'(21). A ellos remitimos al lector
para un estudio de las ideas que aquí sólo resumimos.
Defiende la posibilidad de aumento del n6mero_de idea�
originales, mediante el "operant conditioning"o Parte de-la.hipó­
tesis de que la originalidad surge automáticamente cuando se ofr�
cen oportunidades a los :j_ndividuos de activar otras reacciones,
a�emás de las habituales, además de las reacciones más intensas-
de la "habit-family hierarchy". La objección típica de �ue las i­
deae otiginales surgen espontaneamente y que luego se les.condiciE
na mediante el elogio o alabanza la resuelve por la vía de la.asQ
ciación libre. La hipótesis especulativa de la que parte es que
las reacciones más frecuentes se inhiben por lo menos temporalmen
te, ya que no encuentran ning�n refuerzo. De acuerdo con los gra­
dientes de asociación de Mednick, cuanto más dura el proceso de
asociación, más probable resulta el que aparezcan ideas originales.
"
Bajo nuestro punto de vista, lo más valioso de su traba
jo es el haber cla�ificado las realizaciones creativas cQmo "Ope­
rant behavior" que, al igual que cualquier otra conducta, pu�de
ser objeto de aprendizaje y de entrenamiento. La mayoría de las
experiencias sobre educación de la cfeatividad le adeudan en sus
planteamientos una buena parte a l. Maltzman.
Por e j e m p 1 o R. S • C r u t.c h f i e 1 d (1 2 )., q U e' s e m u e ved e n t r o
de �a órbita de la teoría aSGciaciohi�ta; lle�ó a�60n�taiat que




dar soluciones más creativas incluso que los de alto C.I. y que
no han tenido este entrenamiento.
Esta conclusi6n, de todas formas, aunque es importante.
desde el punto de vista de la educaci6n de la capacidad creadora,
hay que considerarla desde la perspectiva de relaci6n entre C.l.
y creatividad que se estudia en el tqmo siguiente. Allí se estu­
dia en profundidad esta problemática, por lo que aquí s610 nos
fijamos en el trabajo de Wallach y Kogan en cuanto que estudian
las diferencias cualitativas de los gradientes de asociaci6n de
Mednick.
Parten del hecho' de que las respuestas �stereotipadas
aparecen al principio en la serie de asociaciones, tanto en las
personas creativas como en las que no lo sqn. 5610 si se utiliza
un periodo de tiempo suficientemente largo, aparecerán asociacio­
nes raras (originales) y se podía distinguir entre individuos
"creadores" e inteligentes.
De ahí que para distinguir entre ambos tipos de pensa­
miento, que ellos consideran diferentes, aconsejan que no exista
un ti�mpo limitado para contestar y que el individuo debe conside
rar su actividad desde una actitud claramente lúdica. De aquí sur
ge el motivo por el que nosotros no hablamos nunca de tests sino
de "juegos de creatividad". Estamos con ellos a la hora de defen­
der un ambiente lo más libre posible en la ejecución de los jue­
go s.
En resumen, la teoría asocLacionista, que va a ser segui
da durante mucho tiempo por los psicólogos americanos, se esfuer­
za por reducir el proceso de creación, en la medida de lo posible,
al pro�eso de ensayos y errores. Las ideas nuevas aparecen asocia­
das a las viejas. En general no se tiene muy en cuenta los proce­





B) TEORIA DE LA GESTALT
Este movimiento, nacido a principios del siglo XX, re­
presenta una clara oposición al empirísmo de la antigua psicolo­
gía de la asociación, lo que explica en parte el esfuerzo de és­
tos psicólogos por limitar la importancia de vivencias pasadaso
No es nuestro interés realizar un estudio en profundi­
dad de todos los trabajos de ésta escuela, pero, para poder apr�
ciar de manera correcta la importancia de la psicología de la
forma en el proceso de creación, nos parece conveniente ofrecer
una breve introducción histórica de su evolución. En este contex
to creemos oportuno citar, al menos, la concepción de Ch. F. Von
Ehrenfels que fue el primero que habló de las "cualidades de for
ma de un conjunto", que han de conservar la independencia frente
a los elementos que contienen. A partir del ejemplo de una melo­
día, viene a sentar el primer criterio de la forma: La totalidad
es m�s gue la suma de sus partes. Es decir, ésta no puede enten­
derse como una mera suma de sus notas singulares. El segundo cri
terio afecta a la transponibilidad de las formas. Puede suceder
que·�n la melodía originaria y en la transladada, no haya ningu­
na nota idéntica. No obstante, la melodía se mantiene. Es decir,
ha permanecido idéntica su "calidad de forma".
A partir de éste modelo, derivarón una serie de escue­
las psicológicas diversas, en función de sus respectivas ideas
sobre la aparición de percepciones de formas. Así podemos distin
guir "LA ESCUELA DE LEIPZIG de la psicología de la totalidad y
la estructura, LA ESCUELA DE GRAZ con su teoría de la producción
de la percepción de la forma y LA ESCUELA DE BERLIN, en la que
nos vamos a centrar predom±nantementeo
Esta corriente que nace en Alemania y que ha de espe­
rar hasta la segunda Guerra Mundial para ser comprendida y acep­
tada en América, influye de manera silenciosa y casi inconscien­
te en muchas de las teorías del proceso de creación, por lo que
creemos conveniente dedicarle un espacio digno en nuestra inves­
tigación. Puede que en algún momento de la impresión de que nosalejamos del tema de nuestra investigación, pero desde ahora con
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fesamos que lo hacemos de forma consciente, con la finalidad de
hacer una síntesis personal de las aportaciones de ésta corrien­
te a la comprensión del proceso creador.
Son varios los autores que coinciden en afirmar que la
psicología de la forma comienza como una teoría psicológica en
sentido estricto con el trabajo del animador principal de la Es­
cuela de Berlin -Max Wertheimer- "�ber das Sehen von Bewegmgen"
(22). A su obra le vamos a dedicar una especial atención, sobre
todo por las continuas aplicaciones que hace de su teoría al cam
po educativo, y porque su obra "El bensamiento productivo", bien
se pOdría haber titulado "El pensamiento creador", si en vez de
publicarse en 1945 hubiese salido a la luz en la década de los 50.
Frente a la psicología tradicional, que consideraba que
todos nuestros pensamientos estan compuestos por imágenes conec­
tadas mediante un proceso de asociación, Wetheimer considera que
nuestros pensamientos son percepciones significativas totales y
no conjuntos asociados de imágenes. Desde su primera publicación
se revela contra el descuido del movimiento en el estudio de las
percepciones temporales y espaciales. Según él, éste es un fenó­
meno que no puede dividirse en elementos singulares, postulando
así la identidad de estímulo y percepción. El conocido hecho de
que dos puntos que lucen en la oscuridad, encendidos uno tras o­
tro, dan la impresión de un movimiento, resultan para Wertheimer
una prueba evidente de la fertilidad de analizar un todo en sus
partes. Este fenómeno de movimiento aparente -"fenómeno "- dió
origen a una serie de estudios, que dentro de la psiCOlogía ale­
mana se centraron en el análisis de la percepción. En base a una
extensa investigación experimental del pensamiento y la percep­
ción, se llega a rebatir la "hipótesis del haz" de la antigua
pSiCOlogía de la�ociación, según la cual la vivencia consciente
se compone en modo atomista de asociaciones, como , por ejemplo,
de sensaciones,ideas ó sentimientos. Wertheimer pone sumo interés
en mostrar los sistemas totales en los que las partes se interre
lacionan dinámicamente, de tal forma que el todo no puede ser in
Las percepciones
ferido de las partes consideradas de manera aislada.
El es precisamente el que aplica a estas totalidades di
námicas la palabra alemana "Gestalt" que po dr Larno s traducir como
"forma", "pauta" ó "configuración". Estas I1Gestalten" -plural de
Gestalt- son de muchas clases y las podemos encontrar tanto en
física como en psicología.
Toda la psicología de la forma va a subrayar, en contra
de las asociaciones atomistas, la equivocidad de las relaciones
entre estímulo y sensación, de tal forma que para ellos toda pe�
cepción resulta incorporada en el estado general actual de nues­
tra vivencia. Este énfasis por los todos unificados no significa
el no reconocimiento del estado de separación. Una Gestalt se pu�
de considerar como un todo segregado.
Para llegar al fondo de esta cuestión hay que echar m�
no del famoso concepto en la teoría guestáltica que es fenómeno
de la "figura" y el "fondo" descrito tanto por Wertheimer como
por K8hler y Koffka. Ellos-descubrieron que, al experimentar el
�edio visualmente, elegimos un centro particular de interés que
se dSstaca, para nosotros, respecto de un fondo difuso. La figu­
ra es la Gestalt, la entidad que se destaca, la "cosa" que perci
bimos. El fondo es el trasfondo, la mayoría de las veces no dife
renciado, contra el cual aparece la figura. No son pues los estí
mulos los que imponen un modo de percepción d�terminado, sino que
somos nosotros mismos quienes agrupamos los estímulos de modo que
resulten determinadas percepciones. Por ejemplo, si en la lámina
tomamos la parte blanca percibimos como figura la copa, si por el
contrario tomamos la parte negra percibimos las caras.
FIGURA lo Figura y fondo. ¿Una copa o dos caras?
Estos 6ambios en la relaci6n figura-fondo desempeAan un
papel no s610 en la percepci6n, sino tambi'n en el pensamientooA
Los modernos terap�utas guest¡lticos incluso les interesa en re­
laci6n con todas las funciones del organísmo .• J. Zinker en su 11
bro sobre "El proceso creativo en la terapia gOest¡ltica" escri­
be: "El in oi vi du o sano e stá en condicione s de 8xper iment ar y di­
ferenciar claramente, en todo lo que se present� en primer plano,
algo que le interesa y cautiva 0.0 Siente la nitidez y 81aridad
de la figura y se interesa poco por el fondo 'homog'neo. En los
individuos perturbados, hay confusi6n entre figura y fondo. Hay
falta de intenci6n y de enfoque, de modo que, cuando contemplan
una situaci6n particular, no son capaces de elegir lo que es ce�
tral para ellos, lo que tiene importaMcia. Al pasar de un momen-
.
to a otro, son incapaces de distinguir entre las cosas que prese�
tan inter's para �llos y las que no lo presentan." (23).
Volviendo de nuevo sobre el proceso de agrupaci6n de es
tímulos hasta formar determinadas percepciones, recordamos que
seg�n la escuela de la forma, los procesos de constituci6n de
formas siguen todos las mismas leyes o principios:
1.- PROXIMIDAD: Los datos que se ofrecen a la percep­
ci6n son organizados de tal forma que los elementos que estan
contig�o� 'sta tiende a verlos como dependientes. Por ejemplo,.
si se observan varias líneas paralelas, separadas por espacios
anchos y estrechos, tal como muestra la FIGURA 11 a), los �ares
de líneas que tienen entre sí espacios angostos se veran como
grupo s de do s.
2.- SEMEJANZA: Se percibe como relacionado todo lo que,
en oposici6n a los demás estímulos del contorno, guarda mutua se
mejanza. Por ejemplo (+ + - - + +).
3.- CIERRE: En el sentido de que las !reas cerradas for
man unidades más rapidam�nt�� Este principio explica que veamos
como figuras perfectas las que en realidad no son perfectas o aca
badas. En el ejemplo de las líneas paralelas, si unimos sus extre
mos -no se necesita completar la conexi6n- los pares de líneas
que están m's separadas entre sí aparecen como partes de una fi­
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FIGURA 11: Ley de cierre
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4.- CONTINUIDAD: En realidad es una variante de la ante
rior. Tendemos a percibir/como formando parte de una misma figura,
los estimulo� que guardan entre si una continuidad de forma. Por






FIGURA 111: Ley de continuida�
Aún cuando en realidad se perciban figuras incompletas,
al evocarlas, pasado un tiempo, tendremos que convertirlas en fi­
guras "buenas". Es �a tendencia a la forma buena de la que habla
Koffka (24) entendiendo por buena la regularidad, simetría, armo­
nia, unidad, equilibrio, sencillez mixima y concisi6n. En general
el pasado s� considera con un aspecto mis agradable, mis perfecto,
que el presente ("Los buenos viejos tiempos"), aunque haya sido
tan imperfecto como el presente.
Esta tendencia a ver las formas acabadas en cantidad de
ocasiones es una ilusi6n de los sentidos. Aunque no intentamos e�
tudiar aquí detenidamente toda la serie de ilusiones que ha estu­
diado la pSicologia de la percepci6n, nos parece conveniente si­
tar al menos la ilusi6n 6ptica de MUller-Lyer y la de Ebbinghans.
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FIGURA IV: Ilusi6n 6ptica de MUller-Lyer. ·En realidad,
las dos líneas verticales son iguales.
FIGURA V.: Ilusi6n 6ptica de Ebbinghaus. Los dos círcu­
los intariores son igualeso
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Igualmente nos parece interesante recordar el papel que
puede ejercer el aprendizaje en la percepción. Tal como muestra
W. Correll en base a las figuras de la p�gina siguiente "El adies
tramiento es causa de que se origine •••• un'cambio en el compor­
tamiento', en cuanto se condiciona una clara actitud o una 'expe�
tativa'. Con la orientación a la 'expectativa' dirigida a la 'jo­
ven' el sujeto •••• verá realmente esta figura en el cuadro de do
ble interpretación, y con la expectativa 'vieja' ver� efectivamen
te una vieja en dicho cuadro." (25)
A m�s de una persona le puede parecer que este breve a­
n�lisis de la percepción no tiene nada que ver con el proceso cre�
doro Los mismos güestaltístas, a los que nos hemos referido, no
llegan a hablar nunca de ésta en relación con la creatividad. Sin
embargo, nosotros opinamos que son muchos los aspectos estudia­
dos que pueden ayudarnos a comprender y a fundamentar la necesi­
dad que tiene el individuo de tomar una actitud creadora ante los
estímulos que llegan a su mente. No hemos de olvidar que ésta se
caracteriza por la creación de modelos fijos, lo que en la prác­
tica limita muchas veces el uso de una nueva información disponi­
ble. Los "defectos" D errores de percepción ante objetos tan tri­
viales como los expuestos, son por 10' menos los mismos "defectos"
que a veces se presentan al tratar cosas o temas m�s importanteso
A pesar de que este hecho de por sí es un claro motivo
.
para el an�lisis de la percepción, en esta corriente se hace m�s
necesario, si cabe, en cuanto que, tal como viene a decir Werthei
mer, nuestrm pensamient6 son percepciones significativas totales.
Es por esto que antes de introducirnos propiamente en el tema del
pensamiento hemos dedicado un espacio aparte a las percepciones.
En realidad la teoría güest�ltica no presenta ésta disociación, y
sólo por razones de exposición nosotros le dedicamos dos epígra­
fes diferenciados.
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FIGURA VII :Imagen de una jo
ven contenida tambien en 1a­
Fig. VI
FIGURA VIII :Imagen de una




Una de las aportaciones más significativas de la psic�
logIa de la forma as trasladar al proceso mental -en sus or!ge­
nes no habla de "proceso creador", aunque muchas ideas le son a­
plicadas- los contenidos adquiridos en la investigación de la
percepción, obteniendo principios de definición y explicación real
mente fecundos.
Uno de los conceptos más importantes que introduce la
teo�!a de la Gestalt en la investigación del pensamiento es qui-




zás el concepto de "reestructuración". Reivindican la importancia
de los factores de reestructuración en los procesos mentales su­
periores, frente al olvido que, seg�n ellos, han sido sometidos:
"La naturaleza misma de estas operaciones de agrupamiento, de con
éentración, de organización, adecuadas a las estructura de la si­
tuación, es extraña, en lo esencial, a los logros tradicionales
y a las aplicaciones que ellos implican." (26). Las operaciones,
de las que habla no son el resultado de una construcción parte
por parte, sino de una construcción relativa a las estructuras de
conjunto. "El pensamiento consiste en considerar, tener en cuenta
las particúlaridades y necesidades estructurales."(27).
Pero veámos de una manera más detenida cómo los teóricos
llos, efectuamos una nueva estructuración del campo de percepción
concreto Q abstracto. La solución de los problemas llega, tal vez,
cuando se reconocen nuevas relaciones entre medios y fines, que
hasta entonces podían haber permanecido ocultos. Es decir, parece,
que el proceso decisivo en la solución de éstos consiste en trans
formar la estructura del problema en la estructura que correspon­
de a la solución. Estos cambios, que permiten el paso de la situa
ción que define el problema a la que representa la solución del
mismo, abarcan etapas sucesivas que se caracterizan por una "per­
turbación estructural". Este desequilibrio desaparece cuando se
encuentra la solución que da lugar a una nueva y más perfecciona­
da estructura. Este concepto de estructuración no explica como se
produce la transformación, pero sí nos indica algunas particulari
dades importantes del pensamiento.
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Por ejemplo, nos ayuda a comprender los "saltos" que a
veces se observan en el pensamiento. Tal puede ser el caso del
área de los paralelográmos de Wertheimer (28), en el que la evi­
dencia surge de repente. De forma súbita algunos muchachos lleg�
ron a dar soluciones que además de ser correctas, bien las pOdrí
amos considerar como originales.
�L1 /
._-------_._-----
FIGURA IX: Soluciones al problema del paralelográmo.
Habían encontrado un camino original, al co�vertir un
problema nuevo en algo familiar para ellos, como era el encontrar
el área de un rectángulo. La soluci6n dada dependía de su experien
ela previa, pero �sta ha�ía sido organizada de una manera nueva y
original.
�n el análisis de casos como 'stas los gDest'ltistas
llegan a descubrir que la importancia de est�s soluciones radica
en la "invisi6n" (insight) mediante la cual se reestructura la
nueva situaci6n del problem�. Los estudios de la "invisi6n" que
hace la Gestalt nos parecen de una importancia capital para el e�
tudio del proceso de creaci6n. Mediante ella, las situaciones se
ven bajo un nuevo aspecto. Se percibe el problema como un todo in
tegrado y los caminos por los cuales los medios conducen al fin y
por supuesto incluye ,su comprensi6n exacta, desde el punto de vi�
ta lógico.
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Ahora bien, de estos hechos no se puede deducir que to
dos los procesos de reestructuración se reducen a las realizacio
nes mentales que en forma de "salto" resuelven los problemas. Di
chos procesos no se dan unicamente en la solución, sino también
en la formulación y en la reformulación de los problemas, en el
cambio de las hipótesis, en la obtención de soluciones parciales
y en .cierta organización y ordenación. Una explicación detallada
de estos se puede encontrar en la obra citada de R. Oerter entre
las páginas 175 y 180. A continuación y en esta misma obra se re
cogen las condiciones que obstacu&izan o activan la reestructura
ción. Aconsejamos una le�tura reposada de este 16cido estudio p�
ra una mejor comprensión de estos procesos que comentamos.
Todo este planteamiento que hace la Gestalt incide nota
blemente en la explicación del proceso creador, así como de los
obstáculos con los que frecuentemente éste se encuentra. Resulta
muy esclarecedor observar como la flexibilidad de las percepcio­
nes se puede perder poco a poco, cuando se pone demasiado énfasis
en un aprendizaje rutinario y memorístico que no sólo no favore­
ce la comprensión de los fenómenos, sino que incluso incapacíta
a los individuos para realizar nuevas estructuras. Sólo cuando se
superan los automatísmos y las percepciones convencionales se l�
gra una invisión mayor del problema y el individuo puede crear.
El mismo Wertheimer, que nunca llega a hablar de crea­
tividad en forma explícita, en su famosa obra "Productive Thinking"
hace una distinción entre la solución a los problemas en los que
hay invisión -se pOdría hablar de originalidad- y en las que el
individuo se aferra a las viejas reglas. En ambas la experiencia
previa cuenta, pero existe una notable diferencia en la organiz�
ción que hacen de esta. Seg6n el, lo que en 61tima instancia de-
be aprehender el pensamiento productivo es la "verdad estructural".
"El pensamiento (productivo) consiste en observar y tener en cuen­
ta rasgos y exigencias estructurales •••• de la visión de la ver­
dad estructural, no fragmentaria •••• Desde un punto de vista hu
mano, se esconde tras ello el :behemente deseo d-e descubrir el pun
to esencial, el n6cleo estructural, la raíz de la situación (de
examinar a fondo el asunto); de llegar desde una relación confu-
sa e inadecuada con el objeto a un enfrentamiento claro transpa,
-
rente, inmediato, directamen�e desde el corazón del pensador al
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corazón de su objeto, su problema •••• Los procesos mentales de
esta índole presuponen, ellos mismos, una actitud bien determina
da frente a la realidad." (29).
Esta actitud es en cierto modo afín a la actitud críti
ca. El pensamiento productivo se desarrolla y mueve en una buena
parte al margen de lo� caminos viejos y repetidos. Transciende
el nivel de la costumbre o de la habilidad adquirida. No se puede
explicar únicamente sobre la base de una vinculación entre estí­
mulo y reacción. W. Metzer en la introducción a la edición alema
na caracteriza este tipo de pensamiento con �stos t�rminos; Es
"autónomo" y "perpicaz". El pensamiento productivo es "autónomo"
porque el individuo resuave el problema siguiendo m�todos propios.
Es decir con m�todos encontrados por �l mismo, aunque hayan sido
aplicados por otros. Por otra. parte, este tipo de pensamiento es
"perpicaz" en el sentido de que el pensante sabe porqu� un m�todo
determinado alcanza el fin. Esta característica puede aparecer a
posteriori y no tiene por qué darse obligatoriamente durante el
proceso de solución. Tal como el mismo Wertheimer escribe: "Los
procesos productivos son a menudo de esta índole: aspirando a una
verdadera comprensión, se vuelve a poner todo en tela de juicio
y a investigarlo una vez m¡s." (30).
Es concepto de estrategia mental que Duncker y él intro
ducen en los inicios del segundo cuarto del siglo, permiten sup�
rar una concepción estrictamente asociacionista del pensamiento.
Ya no sólo se ocupan del resultado del proceso mental, sino que
también registran los diferentes pasos existentes en �l. Este se
considera como la estrategia de la que se sirve el pensante para
alcanzar el objetivoo
Si aceptamos la distinción de J. S. Bruner (31) y sus
colaboradores entre estrategias smlectivas y receptivas el "pen­
samiento productivo" de Wertheimer habría que introducirlo entre
las primeras. En las estrategias selectivas, como es de muchos
conocidos, se examinan las notas de una determinada cantidad de
objetos mediante una se�ción racional, mientras que en láS receE
tivas el pensante no influye para nada en la sucesión de los ob­
jetos que se le presentan.
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Duncker y Wertheimer, conciben el proceso mental como
"tanteo en la oscuridad" en el que sólo al final se encuentra
proyecto de solución api�vechable, en el sentido de que, aunqueun
puede no ser la solución�deal", se aproxima bastante a ella. "Un
problema, un 'esquema de anticipación' se corresponde con una 'fi
gura abierta'; produce, en el que piensa, tensiones que, de por
si, impulsan con urgencia hacia el restablecimiento dal equilibrio,
hacia la 'figura cerrada'." (32). Con palabras del Wertheimer: "La
situación es transformada en la dirección de un perfeccionamiento
de su estructura, con lo que las lagunas y los obstáculos son tra
tados estructuralmente." (32)
A la hora de hacer una síntesis global de cómo concibe
la Gestalt el pensamiento productivo nos parece muy válido el es
quema que hace Koffka (33) y a '1 nos vamos a atener. Estos sen
según él el problema, la meta y el medio de obtener la meta.
1.- ANALISIS DEL CONFLICTO: Difícilmente se puede solu
cionar un problema, si 'ste no se presenta como tal. Cuando algo
no marcha, es cuando nos preguntamos "¿Por qué no funciona?". Las
estructuras�efectuosas" son las que �os impiden el proceso"de
reestructuración. La obia de Duncker (34) � demostrado a base de
varios experimentos la influencia de la formulación del problema
en la solución del mismo. Con palabras suyas: "El proceso de pen
samiento •••• se dispara cuando se conoce el piincipio."
Nos viene a la memoria en este momento un ejemplo que
expone Wertheimer y que además nos siroe para aclarar que el peD
samiento productivo no sólo es aplicable a situaciones puramente
intelectuales. El muchacho mayor que está jugando al "Baminton",
despues de una serie de intentos por solucionar la frústración
del menor -siempre pierde-, se da cuenta que lo esencial del prE
blema es la competencia. A partir de esta comprensión de la situa
ción podrá dar una solución.
Los estancamientos en nuestro proceso pensante son los
que nos obligan a plantearnos de dónde proviene la resistencia,
la solución 1 1 h, a cua ay que buscarla en las particularidades caD
tradictorias del problema. A estas partes que no adaptan entre sí
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es a la que Duncker denomina "momentos conflictivos" (35). En el
problema del paralelogramo de Wertheimer el "motivo conflictivo"
se situaba en la sección no perpendicular del mismo.
2.- ANALISIS DE LA FINALIDAD: Preguntas tales como "¿Que
es lo que busco.?" , "¿Que necesito.?" , "¿De que puedo prescin­
dir.?". Son las que en cierto modo nos liberan de la estructura
primitiva. Cuanto m�s nos desviamos del objetivo final, mayor p�
ligro Existe de que los procesos decisivos de la reestructuración
no tengan lugar.
Si el muchacho mayor del juego del "Badminton" no llega
a percatarse que lo que necesitaba era reemplazar el juego comp�
titivo por el cooperativo, probablemente aún estaría intentando
convencer al compañero menor de que siguiese jugando.
,Los objetivos no siempre se presentan con tanta clari­
dad como a nuestro muchacho. A veces este cuesta identificar y se
hace preciso investigar la información precedente y las reglas
que en ella existen, sobre todo en aquellos problemas que no estan
total-y estrictamente delimitados. Por ejemplo cuando Wertheimer
le pregunta a Einstein si en los primeros estudios sobre la luz
tenía alguna sospecha sobre la constancia de la velocidad de la
luz, este le responde: "No, era simplemente curiosidad. Tenía mis
dudas sobre la posibilidad de que la velocidad de la luz variase
según el movimiento del observador. Desarrollos posteriores con-
firmaron esta dudao" (36).
Con estas palabras Einstein no est� indicando una de las
formas de llegar a la solución; En un primer momento se "delimi­
ta el campo" de forma aproximativa, a la vez que se prescinde de
las posibilidades que no intervienen en el problema. Primero se
halla el "valor funcional" (Duncker) y luego la solución especí­
fica, de donde se deduce que la experiencia anterior juega un gran
papel para averiguar los "valores funcionales"o
Ahora bien, la forma como la experiencia interviene en
en pensamiento productivo tiene poco que ver con h�bitos elemen
tales que se reactivan tal y como se han adquirido. Duncker para
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explicar de qué forma los conocimientos anteriores se deben apli
car en la solución de los problemas, se basa en la idea de "inci
tación a la igualdad" de Selz, que él denomina "efectos de reso­
nancia." Es decir, se actualizan los métodos y se abstraen los
procedimientos a partir de una anticipación mental de sus efectos.
Esto sólo es posible partiendo de la semejanza entre la situación
del problema y los conocimientos actualizados a los métodos emple�
dos, cuando coinciden los aspectos buscados y los existentes.
Esta explicación, que la pSicología de la forma ensegui
da consideró insuficiente como tal, creemos que ayudó bastante
a los teóricos creativos a la hora de delimitar como se inicia la
búsqueda y los modelos que se deben utilizar en el proceso crea­
dor.
3.- ANALISIS DE LOS MEDIOS NATURALES: Durante el proc�
so mental para buscar solución a los problemas necesitamos cues­
tionarios. "¿De qué dispongo para resolver el problema?". El mo­
delo y el ámbito de búsqueda está fuertemente condicionada por
esta cuestión.
El muchacho mayor del juego del "Badminton" se dió cue�
ta de que disponía del volante y como lo que buscaba-era reempl�
zar el juego competitivo por el cooperativo propuso un cambio en
el juego que a partir de este momento consistió en ver cuanto
tiempo podían mantener el volanta en el aire.
El mismo Duncker señala otro ejemplo de cómo el análisis
del material puede dar lugar a la reestructuración. Ante el pro­
blema de enviar una señal rio abajo para que llegue con la máxi­
ma seguridad, analiza los "materiales"; El agua se filtra por tQ
das partes, los objetos que flotan sobre ella se pueden estancar
en alguna parte • o • • etco ¿Solución?; colorear el agua.
Tanto él, como Kohler (37) han estudiado detenidamente
este tema de la disponibilidad de los materiales. Sólo cuando se
examinan profundamente los propiedades del material, podemos caE
tar las posibilidades de utilización. Sólo cuando entra en juego
la reestructuración del mismo, existen posibilidades de limar las
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fijaciones funcionales y encontrar apoyos a la solución que están
más o menos latentes.
En esta breve exposición que hemos realizado sobre la
teoría de la Gestalt, hemos recogido las principales aportaciones
de este grupo en torno al proceso cognitivo. Se ha respetado al
máximo la terminología de sus fundadores, que prá±icamente no h�
blan expresamente del proceso de creación. De todas formas, el
estudio que hacen sobre el pensamiento productivo es aplicable
en buena parte al pensamiento creador. De hecho de esta fuente
van a tomar su origen muchas de las concepciones de la creativi­
dad, sobre todo en lo que define a �sta como superadora de auto­
matísmos y percepciones sensoriales.
La no referencia directa a la "Gestalt Th�rapy" tan en
boga hoy día, se explica por nuestro inter�s en recoger en �ste
apartado sólo los planteamientos metodológicos y más concretamen
te los referidos a los procesos cognitivos.
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11 RASGOS DE PERSONALIDAD
El interés que muchos investigadores han mostrado por
identificar los rasgos típicos de la personalid�9 creadora, res­
ponde en cierto modo a un proceso lógico. Cuando nosotros encon­
tramos algo "raro", nos solemos detener en su estudio y, tras rea
lizar éste, acostumbramos a extraer unas características que lo
definen. Generalmente, esta labor la hacemos por contraste con lo
que nos p ar ac e t'no r rn eL!", Más tarde se empieza a pensar en la posi
bilidad de encontrar relaciones con otros hechos que en principio
no nos habíamos planteadoo
A) EL GENIO
En la presentación de los planteamientos centrados en
la personalidad creadora, vamos a seguir esta dinámica que en cie�
to modo responde, además, a la evolución histórica en el trata­
miento de éste temao Distinguimos entre la época interesada por
identificar los individuos "raros"="genios" y la que ya no se li
mita en sus objetivos a éstos, sino a los 'hormales�
Tal como se pOdrá observar las investigaciones de los
primeros momentos se centran en análisis historiométricos, y la
cuestión básica a dislucidar en los primeros momentos, es si la
capacidad de creación es algo heredado o adquirido. A partir de
la década de los cincuenta se pasará a estudiar el fenómeno en vi
vo.
Los estudios historiométricos, a los cuales nos vamos
a referir, tienen su origen mucho antes que la noción de creati­
vidad se incorporase al vocabulario psicológico. Podríamos situ­
arlos en el mismo momento en el que empiezan a aparecer términos
como los de "genius, giftedness, brightness, inventivnes". (Pre­
ferimos mantener la terminología inglesa, porque su traducción
literal se presta, con frecuencia a confusiones.). ,
En algunos casos, como en el de la noción de "geniofl,
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podemos remontarnos incluso hasta la antigüedad griega.
En la o­
bra de Veraldi (38) y, m�s concretamente eri su capítulo de "Crea
ci6n e Historia", se presenta una sí�tesis de una serie de �pocas
que �l llama "privilegiadas" en las que se percibe la presencia
del genio. Puede ayudar tambi�n la lectura del "Concepto de genio
en el decurso de los tiempos" que hace P. Matusek (39), que se
centra con m�s propiedad en la noción. POF supuesto, que quien es
t� interesado por esta tem�tica deber� acudir a fuentes m�s direc
tas que las que aquí, en �ste trabajo, se citan.
Sin embargo, aunque los genios han abundado a lo largo
de la historia hay que esperar a mitades del siglo pasado para que
aparezcan los pFimeros intentos de explicación racional, y empi�
cen a desaparecer las palabras sacrom�gicas que acompañaban y si
guen incluso acompañando a la noción de genialidad.
Aunque generalmente no se le cita, bajo nuestro punto
de vista se puede considerar a Hippolyte Taine (1828-1898), junto
con F. Galton, un promotor básico del estudio experimental de los
genios. Su m�todo consistía en un an�lisis del genio a base de los
componentes: raza, momento y medio adem�s de lo que �l llamaba
"facultad maestra", idea muy próxima a lo que hoy se entiende por
¿ptitud general. Su tendencia determinis� puede explicar los a­
taques que recibió en su tiempo y el olvido en el que se encuen­
tra sumido actualmente.
Puede que tambi�n haya colaborado a este "lapsus" de me
moria, la contemporaneidad con Francis Glatón, cuyo-trabajo se
considera básico en los albores de este planteamiento. De todas
formas, él imprime a todo su trabajo un claro car�cter herencia­
lista que a veces nada tiene que envidiar al de Taine. Esto no
es obice para reconocer que su obra "Hereditary Genius" (40) si­
gue el análisis m�s sistem�tico y coherente sobre el efecto de la
herencia familiar en la aparici6n de la capacidad de creación.
Es ya de todos conocidos que su trabajo se realizó a ba
se de biografías para sus datos puros, mientras que para los da­
tos familiares y experiencias infantiles acudió a cuestionarios
que envió a 180 eminentes contemporáneos -escritores, científicos,
poetas mús· l't·, lCOS, po 1 lCOS, •• o. etc.-, cuyas respuestas fueron p�
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blicados en su "English Men of Science: Their Nature and Nurture"
(41) •
No es cuestión de centrarnos ahora en una explicación
detallada de su investigación, aunque sí consideramos interesan­
te resumir los objetivos y consecuencias. En síntesis podríamos
decir que �u meta está en demostrar que aunque la sociedad brin­
de oportunidades para el desarrollo de la capacidad creadora, é�
te "servicio" no puede compensar una capacidad mental defectuosa.
Según él la capacidad de creación es un don hereditario y en con
secuencia sólo los "grandes hombres" tienen una probabilidad si.9.
nificativa de engendrar "grandes seres".
. , , ,
Sobran los comentarios sobre su concepclon, mas aun cuan
do la escuela behaviorista se ha encargado de demostrar que la
capacidad de creación, lejos .de ser un don innato, es un produc­
to esencialmente social. Por tanto,si ��n hay que reconocer el
mérito de haber planteado el tema sobr� bases cientificas en un
contexto y fechas precisas, no se puede olvidar que Galtón ha si
do el gran fundador de la eugenasia tal como lo ate stigua la ·"E.!:!,
genias Society" sn 1907 cuando defiende la necesidad de una ver­
dadera empresa de mejora de la raza humana�
Veraldi ha recogido en muy pocas palabras las consecueD
cias que las ideas de Galtón podrian suponer en el campo educati
va con estos términos. "Por tanto, los bien dotados representan
para la especie humana ünariqueza que no conviene despilfarrar.
El medio más seguro de explotar este capital seria �eleccionar a
los niños que dan muestra de inteligencia singular, para educar­
les, desarrollando al máximo sus capacidades. Galtón invitaba a
una verdadera 'cria' de genios, comparable a la de cachorros y p�
tras de valor." (42).
Quierase o no, la obra de Galtón, a pesar de su carácter
, .
engeneslco, supuso un acicate para que un cúmulo de investigado-
res se pusiesen a trabajar en esta línea, aunque ya desde una per�
pectiva mucho más amplia.
Siempre se cita como uno de los estudiosos más cercano
a él y mejor sintetizador de sus. ideas a L. M. Terman. Coincidíen
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do con el gran inter�s de principio de siglo por el problema de
las "cualidades superiores", en 1926 comienza a publicar el pri­
mero de sus cinco volúmenes sobre el estudio gen�tico del g�nio:
"Genetic Studies of Genius" (43). Sin embargo, conviene recordar
que esas cualidades superiores del funcionamiento cognoscitivo
que �l quiere poner en evidencia, son enteramente definidas por
el C.I ••
El papel de Terman en torno a ésta temática, siempre
nos ha resultado inquietante, porque bajo nuestro punto de vista
ha jugado dos cartas. Con más pr�cisi6n, ha originado, en cierto
modo, que hoy las dos cartas estén en manos diferentes.
Por una parte, hay que reconocerle el m�rito, tal como
seAala L. Rieben, "de haber estudiado c6mo el nivel sociocultural
elevado, la precocidad en el desarrollo psicomotor, el progreso
escolar y los intereses culturales extraescolares pueden estar
relacionados con C.I. elevados. Esto es todavía mucho más impor­
tante respecto de su época, pues muchos autores tenían como re­
gla el asociar los indicios de la genialidad a una personalidad
forzosaménte pato16gica." (44).
Pero no se puede' olvidar, por otra parte, el papel que
ha jugado en la asociaci6n entre individuo "dotado" y persona con
alto C.I., lo que en la práctica supuso el abandono momentáneo
del estudio de la capacidad de creaci6n, por lo menos hasta el p�
riada de la posguerra. Como seAala W. Barbe (45), a partir de
1930 se abandonan los intentos de conocer en profundidad los ni-
ñ
o s "bien dotados" porque los padres, lo que deseaban es que sus
hijos se conformeh a la media general ("all what we want is an
average child"). La carrera espacial entre Rusia y Estados Unidos
relanzará de nuevo, en la década de los 50, el inter�s por los
niAos superdotados. En 1951, la "American Association for Gifted
Children", de forma un tanto imprecisa, viene a definir al supe�
dotado como aqu�l que se muestra superior a toda tffitativa posible
con lo cual ya se percibe que las perspectivas se abren, y que ya
no está limitado todo por el C.I ••
Aparte de su influencia en el planteamiento originario
entre "creatividad" e "inteligencia", su aportaci6n ha sido pun-
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to de arranque para una serie de estudios sobre la complejidad
de la transmisi6n gen�tica, que a su vez han servido para des­
hacer algunas de las teorías de Ga�t6n. Aconsejamos a este re�
pecto la lectura del libro de A. Maurois (46), sobre las tres
Dumas, la de E. T. 8ell (47)' sobre los 8ernonilli, la de R. W.
Clarke (48), sobre los Husleys y la de A. 8ellivier (49) 6 P.
Miquel (50), sobre los Poincaré, entre otras. Para una visión
más completa conviene acudir a A. Koestler (51).
El 'que hayamos hecho una referencia explicita a estas
investigaciones, no quiere decir que sean las únicas. Si la di-
, .
namlca del trabajo nos lo permitiese tendríamos que hablar de
las investigaciones de J. Rossman (54), sobre los informes de
las realizaciones de 710 inventores americanos. No pOdríamos p�
sar por alto tampoco la labor realizada por C. Patrick (55), que
sometió a un control experimental los pasos de los procesos crea
tivos de Wallas en los últimos aAos de la déca�a de los 30, como
tampoco la de H. C. Lehman (56), que estudió las biografías de
El camino emprendido por Galtón y Terman cada vez se
perfila y amplía más. Por ejemplo, J. Mc. Keen Cattell (52), va
a reunir una lista cuidadosamente elaborada sobre las "1000 meL!.
tes más eminentes", según un sistema de evaluaci6n basado en el
voto de los propiós compaAeros. A partir de este trabajo empie­
zan a surgir estudios biográficos de "genios", muchos de ellos
realizados desde un punto de vista psiquiátrico y con un gran
énfasis en la psicopatología.
Todos estos trabajos son, en cierto modo, el inicio
de un planteamiento metodológico que tiene continuidad hasta
nuestros días� C. Cox (53), en compaAía de Terman, elaboran en
el aAo 1926 un trabajo básico para todo este planteamiento meto­
dológico que va a cuajar a partir de la década de los 50. Consis
te en describir el desarrollo mental temprano de los individuos
intelectualmente "eminentes" o "ilustres" que nacieron entre los
aAos 1450 y 1850, a partir de lós datos bio16gicos y mediante la
•
aplicaci6n del método historiométrico. Los datos que se presen-
tan ya merecen una consideraci6n seria, puesto que están cuida­
dosamente analizados y el efecto del Hald o de una mayor infor­
mación estan convenientemente controlados.
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personas creativas en actividades muy dispares, con el fin de
determinar las relaciones existentes entre calidad y cantidad
de producción creativa en la edad adulta.
Quizás la mejor síntesis de todos estos escarceos la
resuma F. Barron cuando escribe, "estos tempranos estudios prB
porcionan una nueva base al establecer un método de investiga­
ción y ofrecen dos aportaciones diferentes que son: 1) el rel�
cionar las aptitudes creativas poco corrientes con la enferme­
dad mental, o, más claramente, las relaciones entre las aptit�
das intelectuales y la personalidad individual, y 2) la relati
va contribución del ambiente, especialmente el ambiente de la
infancia, y la herencia. Estos métodos y estas apo�aciones se
unen al'final de la década de los 50 y principios de los 60 en
el"Institute of Personality Assessment and Research" para dar
foima a los Bstudios biográficos de los autores, arquit�ctos y
matemáticos." (57). Estos se han realizado sobre individuos vi
vo s que se consideraban "eminentes" ó "ilustres", según las
normas de Gáltón.
B) DEL HOMBRE GENIAL AL CREADOR
A partir de los a�os cincuenta los planteamientos to
man otros derroteros y no se puede hablar de una línea de tra­
bajo uniforme.
El INSTITUTO PARA LA INVESTIGACION y EVALUACION DE
LA PERSONALIDAD, dependiente de la Universidad de California,
Berkeley, y dirigido por Mc. Kinnon y F. Barran, se propone d�
terminar qué rasgos o conjuntos de cualidades identifican a las
personas creadoras en los distintos campos, así como las dife­
rencias individuales dentro de cada uno de ellos.
La ESCUELA DE EDUCACION de E. P. Torrance, primero
en la Universidad de Mjnl1l3sota y luego en la de Georgia, 'va a
poner en funcionamiento un amplio plan de investigaci6n sobre
las cualidades creativas y los log' ros 1a canzados por niños y
profesores.
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El PROYECTO DE INVESTIGACION SOBRE APTITUDES de la Uni
versidad de California del Sur, que encabeza J. P. Guilford, va
a dirigir sus esfuerzos hacia la comprensión de la inteligencia
humana en general.
Estos son sólo una parte de los centros de investiga­
ción más importantes que a partir de ésta fecha van a promocio­
nar un considerable impulso de las investigaciones sobre el pr2
ceso de creación, primordialmente en América. ·Todos ellos estan
preocupados por las personas creadoras, pero no todos lo hacen
desde la misma óptica. A la hora de delimitar cuáles son las cu�
lidades comunes a estos individuos y en qué se diferencian, no
existe una uniformidad de enfoque metodológico. A veces, incluso,
los puntos de vista son contradictorios.
Se escapa de las dimensiones de nuestro trabajo la rea�
lización de una síntesis de todos ellos. En parte este trabajo
ha sido ya realizado por G. Ulmann (5B). Aconsejamos su lectura
a los interesados y aquí sólo nos limitamos a recoger unas bre­
ves pinceladas de los que, bajo nuestro juicio, aportan las i­
deas que más han influido a la hora de delimitar los rasgos de
la personalidad creadora.
Empezamos por comentar las invéstigaciones más impor­
tantesi realizadas en cada una de las instituciones anteriormen
te ci tadas.
Dentro del PROYECTO DE INVESTIGACION SOBRE APTITUDES,
destaca el trabajo de J. P. Guilford (59), aunque en realidad
el mérito se debe a V. Lowenfeld (60), que en la Universidad del
Estado de Pensilvania llegó a determinar ocho características
claves de la persona creadora. Guilford lo que hizo fue confir­





- Capacidad de redefinición
- Capacidad de abstracción
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- Capacidad de síntesis
- Coherencia de organización.
Como se puede observar, la delimitación de rasgos e�
tá orientada a la sistematización de las aptitudes intelectua­
les que, según ellos, juegan un papel básico en la capacidad
creadora. No insistimos en una explicación detallada porque en
repetidas ocasiones hemos de volver sobre ellos a lo largo del
trabajo.
Por su parte, el INSTITUTO que encabeza E. P. Torran
ce, ha llevado a -cabo bastantes estudios a través de su "Inven
tario de la Motivación Personal-social" compuesto pos 180 items
sobre la base del trabajo de Runner (61).
Como organismo llega a admitir como válidas las carac
terísticas reseñadas por Guilford y se mantiene dentro de este
nivel "intelectualista". Desde el punto de vista educativo� la
aportación del equipo de Torrance, es mucho más práctica porque
desciende a aspectos más concretos.
Nosotros no hemos encontrado una definición clara de
E. P. Torrance de los rasgos que él considera típicos de los in
dividuos creadores, pero sí cantidad de sugerencias. Por ejem­
plo, la lista de rasgos que él obtuvo de 150 cartas de padres
de niños "creativos", aunque como él mismo confiesa, ni implica
que forzosamente hayan de ser indicativos del comportamiento
creativo. Puede que alguno de ellos sean reacciones obvias al
trato que los niños creativos reciben. Estos son:
Hiperactividad física y/ó mental
Curiosidad molesta
Olvidadizo y distraido
- Sentido del humor
- No participa en las clases
Se retira a su habitación a leer, mientras sus ami­
gos (muchachos) bromean con sus hermanas
Disfruta saliendo al campo y en el contacto con la
naturaleza
No quiere alistarse en los Sconts
Su mente divaga demasiado
- Sus amigos lo encuentran raro
Le gusta trabajar por su cuenta
Imaginativo; le gusta fingir
- Sensible
- Le gustan los colores
Poco comunicativo
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- Es el típico hombre del "¿que pasaría si •••• 7"
Sueña despierto; se pierde con sus pensamientos
- Se sie�te extraño entre las cosas, al margen de ella
- Gasta su tiempo en observar a los demás
- Le gu sta leer
- Buen alumno sólo en ciencias, o sólo en música y ar
te, e t c , , e t c , " (62).
Junto a esta lista suele presentar los indicadores de
conducta creativa que �l obtuvo de 87 profesores, psic�logos-o­
rientadores y directivos de centros docentes, recogida en la ci
ta 42 del tomo 111.
Pero, sin duda alguna, donde las investigaciones so­
bre la personalidad creadora han tomado un papel preponderante
es en "INSTITUTO PARA LA INVESTIGACIoN y EVALUACIoN DE LA PER­
SONALIDAD". Los estudios de F. Barran, D. W. Mac Kinnon y R. S.
Crutchfield, se han centrado de manera especial en este tampo.
El solo intento de resumir los principales trabajos
realizados en esta Institución nos obligaría a un capítulo a­
parte. Permítasenos que nos quedemos a un nivel general, res�
ñando únicamente los aspectos en los que coinciden la mayoría
de estas investigaciones.
Por lo general su trabajo consiste en estudiar pers,g,
nas "eminentes" en distintos campos, que han sido elegidas por
sus c6mpañeros de especialidad en base a su capacidad probada
para la innovación creadora.
El sistema de trabajo que siguen suele ser muy pare­
cido al que D. W. Mac Kinnon (63) nos present5 en el 1 Sympo­
sium Internacional de Creatividad celebrado en Valencia. En el
ANEXO 11, presentamos las tablas-resumen de un trabajo concre­
to, pero con pequeños retoques responden a los pasos- seguidos
en casi todas las investigaciones de este grupo.
En el libro de F. Barron "Creativity and Psychologi­
cal Health" (64) se recoge la línea-general que todo este gru­
po mantiené a la hora de delimitar las características de los
individuos creadoreso
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1) Una actitud perceptualmente abierta y flexible en
lugar de crítica.
2) Una percepci6n intuitiva, a veces "transliminar",
de los significados más profundos, -más que una ac
titud sensoperceptual, basada en la realidad.
3) Una preferencia por lo complejo, ca6tico y desor­
denado en contraste con la tendencia menos creati
va hacia el equilibrio, la simplicidad y la previ
sibilidad.
De todas formas, conviene hacer unas cuantas preci­
siones con respecto a estos tres puntos, ya que no todos los
investigadores que se mueven bajo la órbita del Instituto par­
ticipan actualmente de estas ideas. En este momento, parecen
estar todos de acuerdo que no hay ningún estereotipo claro de
la persona creadora, aunque entre ellas se dan bastantes simi­
litudes como resumimos a continuación:
Gran curiosidad por penetrar en la esencia de los
fen6menos
Mente abierta y en posición de alerta continua
Gran facilidad para elegir, combinar y extrapolar
la información que les llega
Sensibilidad a las ideas y problemas
Dispuestos a enfrentarse con problemas desagradables
ofcomplicados
Buena comprensión de sI mismos, de sus posibilidades
Tendencia a la introversión
Bastante liberados de las presiones e inhibiciones
convencionales
Actitud independiente
Flexibilidad con respecto a las personas, objetos y
fenómenos
• • • • • o • • • o etc.
Todas estas visiones corresponden a investigaciones
claramente encuadradas en las ya clásicas corrientes creativas
que aparecen a partir de la década de los cincuenta. Sin embar
go, no son éstas las únicas aportaciones al estudio de los ras
gos de la personalidad creadora.
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Somos partidarios de hacer un bloque aparte con toda
esa corriente que estudia la personalidad creadora desde una
perspectiva psicodinámica. La mayoría de sus componentes estan
cercanos al movimiento psicoanalítico, pero no por eso ésta C2
rriente se puede identificar integramente con el psicoanálisis.
Por ejemplo la visión de S. Freud, que en algunos momentos de
su obra, llegó a abordar la problemática de las cualidades crea
tivas, está hoy día superado. Como es de todos sabido, bajo su
punto de vista, los procesos, que él llama artísticos, pero que
se podrían llamar creadores, se hallan emparentados con la ge­
neración de síntomas deneurosis. "La s tensiones, los conflictos,
,
y complejos que llevan al hombre comun a la neurosis, pueden
convertirse, sn el artísta, de un modo misterioso, en motor de
su actividad. Una gran capacidad y elevadas dotes serían las
causas de que aquello que hU8de al hombre común en la enferme­
dad psíquica, se manifieste en el artista en forma de creación
artística" (65).
Tampoco C. G. Jung consigue llegar a la esencia de la
génesis y peculariedad del proceso creativo. Habrá que esperar
a trabajos como los de L. Astruc (66) ó D. Anzieu (67), entre
otros, para encontrar estudios en una línea psicoanalítica y
que además aporten ideas valiosas en la explicación del prope­
so c r a adc r ,
De todas formas, no son éstos quienes hasta la fecha
han influido más a la hora de definir los rasgos de la person�
lidad creadora. En esto quienes se llevan la palma son E. Froom,
C. R. Rogers, A. H. Maslow y E. Erikson.
En este mismo tomo (cap. 4Q) y en el tercero (cap.1Q)
se va a encontrar un análisis más detallado de sus ideas, por
lo que aquí sólo nos dedicamos a una simple enumeración de lo
que ellos consideran los rasgos fundamentales de la persona crea
dora.
E� Froom, que, a pesar de que en su comparación entre
las ideas de Freud y Marx (68), deja al primero en una situa­
ción de inferioridad con respecto al segundo, ha de acudir al
psicoanálisis pa�a rellenar las lagunas marxistaso
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Parte del principio de que "necesariamente la compren
sión de la psiqué del hombre ha de estar basada en el análisis
de aquellas necesidades que surgen de las condiciones de su ex
istencia" (69). Seg�n él, las necesidades específicas del hom­
bre son ae estos tipos: de relación, rle transcendencia, de
arraigo, de identidad y de un marco de orientación. Es precis.§.
mente en la de transcendencia donde la capacidad de creación
juega su papel básico. El hombre ha de elevarse sobre su natu­
raléza animal, se ha de transformar en una persona capaz de
crear, en lugar de subsistir sólo como simple criatura. Si se
contraría su anhelo creador, el hombre puede llegar a ser un
destructor.
A la hora de delimitar los rasgos del hombre creador
él habla de cuatro fundamentos:
Capacidad de quedar perplejo
Capacidad de concentración
Capacidad para aceptar situaciones conflictivas
Disposición para renacer cada día
Por su parte C. R. Rogers a quien influyó notablemen
te Otto Rank -separado ya de las enseRanzas ortodoxas de Freud­
durante su trabajo en el Centro de Orientación de Rochester, a
porta una serie de aspectos muy valiosos, bajo nuestro punto
de vista, a lo que podríamos llamar "Teoría de la personalidad
creadora". Su trabajo con personas eM el marco de relaci6n te­
rape�tica le ha permitido elaborar las condiciones internas del
individuo que se asocian más intimamente son la actividad crea
do r a ,
En su obra "El proceso de convertirse en persona" r�
coge alguna de estas condiciones que él considera básicas. 'Con
cretamente:
Apertura a la experiencia: Extensionalidad. "En la
medida en la que el individuo sea capaz de alcanzar
. ,
una apercepclon sensible de todos los aspectos de
su experiencia, estaremos seguros de que su creati
vidad será constructiva en sentido personal y social
(70).
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Un foco de evaluaci6n interno. "Para el individuo crea
tivo, el valor de su producto no está determinado por
el elogio o la critica ajena, sino por el mismo" (70).
- La capacidad de jugar con e_).ementos y conceptos. "Ju­
gar espontáneamente con ideas, colores, formas y rela
ciones, aventurar nuevas combinaciones de elementos,
dar forma a hip6tesis absurdas, convertir lo dado en
un problema, expresar lo ridículo, traducir una forma
en otra, transformar en improbables las equivalencias."
(70).
A. H. Maslow es quizás quien más ha colaborado a desem­
parejar los t�rminos �e "genio" y "creativo". "Tuve que renunciar
. . ,
a ml concepclon estereotipada de que salud, -geMio, talento y pro-
ducti vidad er an sin6nimo s , Un bu en p o nc arrb a j e de mi s examinado s,
aunque saludables y creativos en un sentirlo especial •••• , no eran
productivos en el sentido ordinario, ni estaban en posesi6n de un
gran talento o genio, ni eran poetas, compositores, inventores,
artistas e intelectuales creativos." (71).
En opini6n de Maslow el individuo creativo es un indivi
duo sano que se autorrealiza. Con estas palabras define a estas
personas: "Para las personas sanas lo desconocido no representa u
na amenaza; ahorran la energia que en otro caso dilapidarian sil­
bando al pasar el cementerio, o protegi�ndose contra peligros im�
ginarios. Ellos, auto-actualizados, no descuidan lo desconocido
ni lo deniegan, organizan, separan o clasifican prematuramente. No
se apoyan en lo familiar, ni es su pesquisa de la verdad una nece
sidad catastt6fi6a de certidumbre, ,seguridad, definición y orden,
tal como vemos en forma exagerada en el enfermo de cerebro de Gol
dvtein, o en el neur6tico compulsivo-obsesivo. Pueden ser con�ort�
blemente desordenados, chapuceros, anárquicos, ca6ticos, indefini
dos, aproximados, inexastos (cuando una determinada situaci6n ex­
terna lo exija)" (72).
A. H. Maslow, es sin duda alguna, el autor que ha hecho
una relaci6n más larga de rasgos de la personalidad creativa. No
nos parece conveniente ni necesario traerlos todos ellos a consi­
deración, por lo que hemos utilizado uno de los párrafos que a
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nuestro parecer recoge el mayor número de estos.
Si bien a E, Erikson no se le suele citar en casi ningún
trabajo clásico sobre creatividad, nosotros desde éstas páginas
queremos revihdicar un puesto notable para �l a la hora de delimi­
tar los rasgos de la persona creadorao Sus trabajos más conocidos
"Infancia y Sociedad" e "Identidad, juventud y crisis" aportan una
riqueza desde ningún punto de vista desdeñable.
TABLA 1: Diagrama epigen�tico del proceso de identidad





Sus páginas sobra el joven George Bernard Shaw (73), en�
cierra una riqueza extraordinaria, pero más que detenernos en �l,
nos parece más necesario en este momento recordar su famoso diagr.,2
ma epigen�tico como una síntesis de rasgos básicos a la hora �e
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En el tomo tercero hacemos un análisis más detenido de
éstas etapas. A él,.y por supuesto a la obra original, remitimos
al lector, donde además encontrará una explicación detallada del
sentido del diagrama epigenético. (75)
Bajo nuestro punto de vista, en cada una de éstas casi­
llas encontramos rasgos fundamentales de la personalidad creadora.
Gran parte de las teorías de Maslow sobre el hombre autorrealiza­
do, nos parecen asimilables y quizás un día nos dediquemos a sis­
tematizar las ideas de Erikson sobre la personalidad creadora. Por
ahora, sólo revindicamos la importancia de su trabajo con respec­
to a la capacidad de creación del hombre.
No queremos dejar este apígrafe sin volver a repetir que
nuestra síntesis sobre los planteamientos metodológicos de los ras
gos de la personalidad creadora no ha pretendido en ningún momento
abarcar todos los purntos de vista. Responde en cierto modo a la im
portancia que bajo nuestro punto de vista tienen todas y cada una
de estas concepciones, expuestas de cara a un planteamiento en prQ
fundidad de la personalidad creadora, que por ahora creemos que es
tá por hacero
;
"¿ Qu' creen ustedes que es un artis­
ta?, ¿un imb'cil que sólo tiene o­
jos si es pintor, orejas si es mú­
sico, o una lira en todos los reco
vecos del corazón si es poeta, o
inclusive, si es boxeador, sólo mú�
culos? Muy al contrario, es al mi�
mo tiempo un ser politico, constan
temente despierto ante los desgarr�





En el capítulo anterior se ha realizado una breve sínt�
sis de las que, bajo nuestro punto de vista, se pueden considerar
como las principales bases psicológicas para una explicación teó­
rica del proceso de creación. Somos conscientes de que éstas no
son las únicas y de que existen otros muchos aspectos en la acti­
vidad creadora que hasta éste momento no han sido comentados. Por
otra parte, sólo nos hemos fijado en la obra de unos pocos autores
cuando existen investigadores que con su labor han jugado un papel
fundamental en la explicación del proceso creador.
Los motivos que nos han llevado a actuar de esta forma
65
responden al hecho rle que en este momento vamos a realizar una sín
tesis de los principales criterios que, según nuestro parecer, ex­
plican la actividad creadora. Esta labor se realiza, como es lógi­
co, en base a las aportaciones de los más relevantes estudiosos del
tema que nos han precedido. Esto explica que muchos trabajos no ha
yan sido comentados en las páginas anteriores para evitar repeti­
ciones innecesarias.
La exposición, que ahora iniciamos, pretende ser una apo�
tación a esa necesidad que hemos planteado de unificar en una es­
tructura coherente el gran número de ideas y descubrimientos en tor
no al proceso de creación. Esta labor se podría hacer desde una
"Historia de la Psicología Creadora" que est� por hacer, pero que
por ahora creemos que no es competencia nuestra. También se puede
realizar siguiendo la línea marcada por G. S. Welh (ANEXO 1), para
llegar a una posible "Teoría General del Prrnceso de Creadión". Tr�
bajamos en esto, pero'no es éste el momento oportuno para su expo­
sición. Optamos por una tercera alternativa que est� a caballo en­
tre estas dos líneas de trabajo.
Lo que a continuación se expone son los criterios identi
ficadores de las acciones creadoras que con más frecuencia se men­
cionan en los trabajos referentes a ésta tem�tica y que, bajo nues
tro punto de vista, son esenciales a las mismaso
66
I ORIGINALIDAD
Para muchos el t�rmino "originalidad" identifica la mis
ma realidad que el término "creatividad". Esta posible confusión
de términos nos parece una buena prueba de que uno de los crite­
rios más importantes de la acción creadora es su singularidad y su
no convencionalismo. Como se ha podido comprobar al exponer las
investigaciones sobre la personalidad creadora, una buena parte
de ellos comienzan por estudiar el fenómeno de la "originalidad"�
tras lo cual se pasa a profundizar en la esencia del proceso cre�
dar. Un lúcido resumen histórico de las experiencias al respecto
se puede encontrar en el trabajo de G. V. Cleeton (76).
Para nosotros el núcleo de la cuestión radica fundamen­
talmente en el eSclarecimiento de la categoría de singularidad que
todo el mundo añade a las ideas, actividades y actitudes origina­
les. Los que identifican "originali.l:lad" con "invento", en su aceE.
La simple lectura del mismo nos descubre que no es tarea
nada fácil delimitar la esencia de éste criterio. Esto nos exige
c:te entrada hacer una serie de precisiones sobre ·el término para
pasar con posterioridad a un análisis 'más detenido de las cualida
des que lo definen.
A lo largo de nuestra experiencia una de las mayores di
ficultades con las que nos hemos encontrado, al utilizar ésta ex­
presión, ha sido el mostrar que las actividades originales de las
personas no tienen por 'qu� cuajar obligatoriamente en inventos o
en actividades provocativas de pantalla, tal como nosotros le de­
nominamos. El engaño subyacente en muchas de éstas últimas, es fá
cil de mostrar a poco que se si�a la línea de vida del que las
pr ac t Ec a, Sin embargo, siempre nos ha costado mucho más esfuerzo
mostrar que las personas no somos creadores sólo porque se nos ha
ya ocurrido alguna idea que antes no se le había ocurrido a otro.
Con bastante fr�cuencia hemos tenido que acudir a la cita de Fer­
nandez Huerta, que define la originalidad como "aquella'forma de
conducta singular que no procede de simple despliegue genético,
ni de convergencia de experiencias previas" (77), para sentar las
. ,
bases de éste criterio fundamental del proceso de creaClon.
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ción más común, en el fondo estan defendiendo que no se puede ha­
blar de originalidad, a no ser que se trate de una idea o hecho
que a nadie se le haya ocurrido con anterioridad. Para nosotros
ésta concepción es utópica, puesto que no hay modo de saber si e­
sa idea o "invento" no se le había ocurrido con anterioridad a o­
tro "ser humano". Las �ltimas comillas utilizadas son necesarias,
sobre todo para todos los que dudamos que nuestra civilización ha
ya sido la única existente. Pero, a�n para quienes no aceptan es­
te supuesto, permanece idéntica dificultad, puesto que es prácti­
camente imposible saber, por ejemplo, si una idea ha existido con
anterioridad o no.
Por tanto, a la hora de d�finir la originalidad de un h�
cho o de una idea no nos queda otro remedio que hacerlo en relación
con el individuo particular que la produce. Aún así, topaMOS con
una seria dificultad que luego comentamos.
En esta aproximación descriptiva al concepto de origin�
lidad, en la cual nos mantenemos por ahora, nos resulta válida la
exposición de P. Matusek, que escribe: "Para ser original hay que
mantenerse distanciado de las corrientes de moda y renunciar al
aplaus6 de la mayoría. El ·hombre original tiene una especie de 01
fato para lo tadavía no pensable, despreocupación frente a las
proscripciones y los tabúes. En cierto modo, comienza a refle�io­
nar en el punto en el que los demás dejan De hacerlo. Este salto
hacia adelante presta al pensador original un signo de seguridad
que muchos anhelan, pero pocos merecen. De ahí los innumerables
imitadores de la originalidad, las copias de originales, encami­
nadas a encrubrir un pensamiento m�sificado" (78).
Sin embargo, en esta larga descripción se echan a faltar
o no se especifican de forma clara una serie de aspectos que con­
viene desvelar para llegar a un conocimiento del significado que
nosotros y la mayoría de los investigadores del proceso de crea­






í 11 Anivel que, Fernandez Huerta denomina como creenClas aSlcas •.
saber:
"- En todo ser humano hay destellos de originalidad
La originalidad es posible en todas las facetas de la
conducta humana.
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La originalidad es cultivable
. . . . . .
- No puede haber �m�todos definitivos' para el logro de
la originalidad" (79).
Es decir, la originalidad no la tienen en reserva unos
pocos de seres que podríamos llamar "privilegiados", ni s610 se ma
nifiest� en determinados campos de la actividad humanaq Toda ella
se puede convertir en original, desde el momento en el que el indi
viduo se distancia de la imitaci6n y el convencionalismo, en aras
a esa necesidad que todos nosotros tenemos de crear. Este distan­
ciamiento no se debe tradu¿ir por "olvido" de normas o informacio­
nes, ni por "snobismo". La originalidad depende de la experiencia
previa, pero lo que ocurre es que el individuo original la organi­
za de una manera nueva, singular y crítica. Transciende del nivel
de la costumbre o de los hábitos más frecuentemente impuestos por
la sociedad. Este transcender de las acciones o ideas habituales
no se hace por una admiraci6n infundada hacia lo�nuego, que en el
fondo no es más que una imitaci6n de las novedades de la moda�
Cuando nosotros señalamos la originalidad como criterio
de ideritificaci6n de la acci6n creadora no estamos refiri�ndonos
s610 a hechos o ideas excepcionales, sino que puede ser un rasgo
com�n a m�ltiples actividades o ideas. "la originalidad es posible
en todas las facetas de la conducta hum¿na", �orque Siempre mues­
tra actividad mental o física puede ser de-otro modo. Mejor a�n,
nuestra postura ante ella puede ser distinta, nueva, "singular".
Podemos imprimir ese sello personal que es el resultado natural de
vivir con madurez, confianza y profundidad todas las situaciones
que la vida nos depara, incluso las más habituales.
Somos conscientes que el definir la originalidad en rela
ci6n con el individuo particular, aca�rea serias dificultades para
un tratamiento científico de la misma. No se puede aplicar este
criterio con propiedad a no ser que conozcamos a la perfecci6n la
historia, personal del mismo. Alguien puede argüirnos como nos a­
trevemos a decir que cierta actividad es original (= singular, no
vedosa ), si previamente no conocemos si antes se había producido
en esa persona. En buena 16gica para quienes así opinan, s610 se
puede considerar como original la primera actividad, las demás son
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repeticiones, incluso hábitos, de la misma.
Ciertamente la medida de la.originalidad implica una s�
rie de problemas derivados de su mismo contenido. Para todos los
que trabajamos en este campo la medida de ésta es uno de los pro­
blemas centrales con el que nos debatimos. Definir el concepto de
originalidad de forma unívoca, de tal forma que varias personas p�
damos coincidir en la valoración de una realizaci6n no es tarea fá
cil. Sin embargo, coincidimos con Guilford que "afortunadamente,
podemos recurrir a indicios empíricos de novedad de una idea, en
términos de infrecuencia estadística de determinada respuesta, deD
tro del conjunto de los miembros' de cierta población �ue es, desde
el punto de vista cultural, relativamente homogémea ••••• De ésta
el índice de inusitabilidad, puede ser puramente objetivo" (SO).
Aunque, tal como él �ismo seAala, el criterio de "utili­
dad social" es quizás el que goza de mayor papularidad entre los
que se pneócupan de problemas de orden pr�ctico, no nos parece co­
rrecto evaluar la originalidad en éste sentido, puesto que nos da
la impresión de que ésta iidea responde, sobre todo, a esa tonce.E,
,
ción que identifica 6riginalidad con invento. "Semejante criterio
nos en0uelve en cuestiones axiológicas (juicio'de valor), por vías
que un planteamiento científico no puede transitar" (S1). Esto no
quiere decir que seamos insensibles a la utilidad social, sino que
científicamente no nos podemos restringir a ésta concepción.
A la hora de objetivar el concepto de originalidad somos
más partidarios de acudir a las tres posibilidades que seAalan R.
C. Wilson, J. P. Guilford y p� R. Christensen (S2). A sabet:
a) RAREZA: Vendría a ser la infrecuencia estadística den
tro de los términos anteriormente comentados.
b) DISTANCIA: Capacidad de producir asociaciones distan­
tes entre si, de percibir relaciones entre los objetos escogidos
de la experiencia com�n.
c) CALIDAD ("clevernees): La originalidad es equivalente
a la producción de ideas ingeniosas, lo que nos permite distinguir
la rareza y la distancia de las personas patológicamente condicio­
nadas (esquizofréniCOS, maniacos, •••• etc.) de las personas "nor-
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males".
Una vez que hemos aclarado en qué términos concebimos la
categoría de singularidad, que requiere este criterio de originali
dad, es cuendo podemos pasar a comentar muy brevemente las cualida
des o notas que nos permiten identificarla. Lo vamos a hacer si­
guiendo en parte la postura de R. J. Hallman que identifica como
tales la "novedad, impredictibilidad, unicidad y sorpresa. Todas
ellas se refieren a la misma característica de originalidad, más
desde los diferentes puntos de vista de la filosofía, la ciencia,
el arte y la psicología, rspecti�amente" (83).
Novedad
"En primer lugar, -escribe Hallman- el aspecto de novedad
implica al�o todavía no dado o infrecuente; frescura, inventiva;
se trata de una cualida� universalmente reconocida por todos los
autores que escriben sobre la materia como característica impresci�
dible de la originalidad" (84).
No queremos cargar al lector con definiciones en las que
aparezca claramente realtado este aspecto novedoso, (vide Hallman),
sino que creemos más.conveniente aclarar ésta cualidad, porque nos
da la impresión de que no todos la utilizan con el mismo sentido.
H. A. Simon, por ejemplo, en su artículo sobre "La com­
prensión de la creatividad" (85), aplica éste adjetivo para dar
cuenta de las circunstancias que le permiten a unas personas llegar
a un producto excepcional (invento) para lo cual cree necesario la
existencia de:
Contar con un problema nuevo
- Tener noticia de un fenómeno nuevo
Utilizar nuevos instrumentos
Aprovechar una combinación de ideas y orientaciones
provenientes de campos diversos de pensamiento
Una intensa y enorme preocupación por el tema
- Una tolerancia muy profunda ante la ambigüedad.
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- sobre todo con los cuatro primeros- la originalidad está de entra
da reservada a unos pocost�eres privilegiados", lo que está lejos
del sentido con el que nosotros utilizamos ésta término. Nos par�
cen mucho más acertadas las palabras de M. Mead al subrayar la no
vedad desde su perspectiva subjetiva: "En la medida en que una peL
sana haga, invente o conciba algo que resulte nuevo para ella mis
ma, puede decirse que se ha consumado un acto creativo" (86).
Por otra parte, para nosotros la impresión de novedad no
tiene por qué responder obligatoriamente a hechos reales. En este
sentido estamos más cerca de la corriente neofreudiana, al conce­
bir la originalidad como un incremento intensamente consciente con
nuestro mundo, como un proceso interno, aunque a la hora del estu
dio experimental acudamos a veces a la infrecuencia estadística.
Impredictibilidad
"Este factor -escribe R. J. Hallman- alude a la relación
existente entre el objeto creado y otros estedos de cosas en el
mundo teal, afirmando que la creatividad desconecta tales objetos
de los posibles lazos causales. Formula, pues, la incompatibili­
dad de creatividad y teoría causal" (87).
Esta última afirmación nos parecería totalmente incorrec
ta si a continuación su autor nos diese una �xplicación lacónica,
pero esencial de la misma: "La actividad metafórica choca con la
necesidad lógico-causal". E� este sentido sí se puede hablar de que
la originalidad implica impredictibilidad. Precisamente el capít�
lo que nos ayuda a centrar la temática desarrollada en el tomo 11
(Vide introducción general a �a 1ª parte) está integramente dedi­
cado a la exposición de ésta problemática. Por este motivo aquí
sólo nos dedicamos a hacer unas referencias generales.
Como se podrá observar, la hipótesis b�sica que defend�
mas es la misma que promociona G. Aznar de que "la lógica:y la cre�
tividad son fundamentalmente opuestas en su principio y estrecha­
mente complementarias •••• Cuando son utilizadas de una forma con
comitante -como generalmente suele suceder-, estas dos actitudes se
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estorban mutuamente al oponerse e implicar tendencias fundamental
mente distintas" (88).
La actividad docente puede que sea uno de los campos do.!:!.
de más fácil es toparse con la� ideas inesperadas e imprevisibles
de los individuos originales. Ese "salirse por peteneras" de alg�
nos alumnos, da una buena muestra en bastantes ocasiones, de que
existe una manera original de llegar a las causas de los fenómenos,
aparte del sistema deductivo que generalmente utilizamos los pro­
fesores en nuestras exposiciones.
Unida a esta actitud es donde situamos esa tolerancia a
la ambigüedad de los individuos originales, que continuamente se
encuentran en los trabajos sobre creatividad. Las antimonías y d�
sarmonías del proceso creador requiere esa capacidad de trabajar
en el trapecio de lo desconocido, que, por otra parte, se da de
bruces con el proceso lógico-causal más seguro, más transitado y
más predictible en reacciones.
Itllnicidad, :i.!J!petibilidad
Si uno acude al diccionario de la lengua para buscar el
significado del t�rmino "original" se puede encontrar con defini­
ciones como 'sta "(Del l¿tin 'originalis'). Perteneciente al ori­
gen. Dícese de la'obra científica, artística, literaria o de cual
q�ier otro g�nero producida directamente por su autor, sin ser ca
pia, imitación o traducción de otra •••• Aplicado a personas o a
cosas de la vida real, singular, extraMo, contrario a lo acostum­
brado, general o com�n" (89)0 (Subrayado nuestro)
El adjetivo original se puede aplicar, por tanto, no só
lo al individuo, sino también a la producción del individuo. Hasta
ahora lo hemos asignado sin hacer distinciones, con el fin de a­
clarar en esta tercera cualidad la problemática que subyace.
Si n� atenemos a su etimología sólo pOdríamos hablar de
producciones u obras originales y además tendríamos que reducir su
aplicabilidad fundamentalmente al campo de las creaciones artísti
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cas, que carecen de precedentes y resultan irncomparables, intradu
cibles e inejemplificableso
Esta cuestión ha sido altamente debatida desde posicio­
nBS teóricas diferentes y las posturas al respecto son numerosas.
Bajo nuestro punto de vista uno de los enfoques más precisos y en
riquecedores es el que hace A. Beandot en su obra "Vers une p�da­
gogie de la cr�ativit�" en su capítulo quinto.
Se��n �l, "la originalidad puede aplicarse tanto al in­
dividuo como a la producc¡ón de �ste individuo. Pero, de hecho, el
individuo original será el que habrá de producir un gran n�mero de
ideas o de obras que se clasificaran de originales. Juzgar la ori
ginalidad de un individuo viene a ser juzgar la originalidad de su
producción" (90).
Planteado el problema en �stos términos lo que queda por
dislucidar es qu� se entiende por originalidad de producció� y en
qué t�rminos podemos hablar de su unicidad y diferencia. "Sin caer
en la arbitrariedad -escribe- se puede considerar dos nociones!
por una parte la de la unicidad de un producto entre todos los prQ
duetos �uministrados por N individuos: se hablará entonces por ca
modidad de originalidad del producto. Por otra parte, de la difere�­
� entre todos los productos suministrados por un grupo de N in­
dividuos, el n�mero total de productos suministrados siendo muy
ampliamente superior al n�mero de productos diferentes. De estas
dos nociones a�í definidas que todo producto diferente no es obli
gatoriamente �nico puesto que puede ser com�n a un pequeño o gran
n�mero de individuos del grupo considerado. La noción de diferen­
cia incluye la de originalidad (unicidad), no siendo ésta más gue
un caso particular de aguella" (91). (Subrayado nuestro) .
El propone dos vías de aproximación con esta finalidad;
una en base a los resultados obtenidos experimentalmente y otra fun
dada en la teoría de la información y más concretamente en la noción
de entropía. A pesar de que esta �ltima no ha sido suficientemente
desarrollada, puede que en ella se encuentre una forma interesante
de dirimir esta larga cuestión.
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Sorpresa
Con respecto a esta cuarta cualidad escribe Hallman: "De
manera semejante a como el aspecto de novedad describe el tipo de
conexiones que se dan en el acto creativo, atribuyendo impredicti­
bilidad a la presencia de la nueva creación y unicidad al producto
de la misma, por lo que a su posible evaluación se refiere. así
también el aspecto de sorpresividad hace referencia al efecto psi­
cológico de las combinaciones nuevas ante el espectador" (92).
Esta cualidad nos da la impresión que es una de las peor
aprendidas y peor tratadas sobre todo cuando se aplica a los artís
taso Para muchos el artísta es un bohemio, que no realiza otro es­
fuerzo que el de esperar que le venga la inspiración como por arte
de magia. Las palabras de Picasso, introductorias a-este capítula,
vienen a recoger en cierto modo este estado de opinión.
Por supuesto, que no es así como entendemos la cualidad
de sorpresa de la originalida�. La expresión de "eureka", que a ve
ces utilizamos, puede perfectamente producirse cuando nos vemos
sorprendidos por el descubrimiento de fenómenos o cosas que estaban
a la vista de muchos de nuestros congéneres.
Esta irrupción súbita de luz se produce fundamentalmente
en el plano de las vivencias. De repente se tiene la impresión de
haber encontrado algo que no es resultado de la actividad del yo.
Es entonces cuando surge el sentimiento de sorpresa y la vivencia
de lejanía del yo. A este descubrimiento suele acompañarle un sen
timiento de distensión, alivio y satisfacción.
Este fenómeno ha sido detenidamente estudiado por todos
aquellos para quienes el proceso de creación consiste en un cambio
de niveles psicológicos, aunque se refieren a ellos de distinta ma
nera. Así se habla de "pensamiento realista" -Mc. Kellar (93)-,
que está orientado en el sentido de la realidad y obedece a las le
yes lógicas y de "pensamiento autista" -Blevier- característico de
los estados crepusculares, del sueño o de las situaciones creadas
Por alucinógenos. Este último, se�ún ellos, no está controlado ni
por la conciencia, ni por las realidades del exterior y surge cuan-
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do desaparece la inhibición o la represión ejercida por las instan
cias directivas.
La misma distinción de Freud entre procesos primerios y
procesos secundarios guarda cierta analogía con las ideas expues­
tas. A pesar de que '1 no tenía muy claro el "misterioso" proceso
creador, su tesis sobre la "catarsis" creadora aporta ciértos ele
mentos valiosos para la explicación del fenómeno.
Posteriormente se hace una exposición más detallada de
todas estas concepciones y a ella remitimos al lector.
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11 COMBINACION
Desde las primeras líneas de nuestro trabajo hemos dej�
do en claro que todo hombre es creador, que tenemos necesidad de
crear y que el proceso creador del individuo humano no es el de
"producir algo de la nada". Si esto es así, como realmente es, el
interrogante que surge es cómo lograr ese algo nuevo, diferente,
ú n Le o y o r i g i n al.
En el epígrafe anterior se han desgarrado algunas ideas
al respecto, pero sólo hemos hecho una breve referencia a un fenó
meno que en buena parte explica el proceso de creación. Nos refe­
rimos al "Synecticós", palabra griega que significa la "unió� de
elementos no relacio�ados entre si".
Efectivamente descubrimos algo nuevo cuando creamos, co�
binaciones o aplicaciones desconocidas hasta ese momento para no­
sotro s ,
Somos conscientes del peligro que puede acarrear la uti
lización del t�rmino de "sinectica"- por los múltiples sentidos que
.
le acompaAan. Para muchoé es un no�bre -J. J. Gordon-, para otros
una organización - "Sinectics"-, mientras que p�ra algunos es una
e st r a t e g i a par a 1 a s 01 u ció n d Él pro ble m a s en g r u p o o un
-
con j u n t o de
m�todos para generar ideas crEativas. No vamos a ser nosotros quie
nes quitemos im�ortancia a estos movimientos o autores e incluso
desde estas-�áginas nos permitimos aconsejar de entrada la lectura
reposada de la obra de J. J. Gordon: "Sin�ctica" (94)0 Sin embargo,
lo'que a nosotros nos interesa ahora es resaltai la sin�ctica como
una acti tud mental flexible que nos permi ta mantener de _alguna for
ma una actividad convinatoria continua.
Un� de las formas que más nos ha ayudado a comprender el
papel que juega esta actividad en el proceso de creación ha sido
a base de, profundizar en los múltiples estudios existentes sobre
el arte. Resulta curi-oso observar que, a pesar de que se parte de
concepciones teóricas diferentes, la mayoría de los investigadores
estan de acuerdo en que no existe creación, sin re-creación. Es
decir, que el arte no es reproducción, sino transformación. No es
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una fotografía de la realidad, ya que aunque parte da ésta la caD
vierte en una realidad distinta, fundamentalmente a base de cambiar
sus relaciones. Allí donde se crea una nueva relación existe arteo
Para producir una obra de arte o bien se toma una idea y se encaL
na esa idea en una cosa concreta o,
I
al reves, se toma una cosa con
creta y se extrae de ella una idea. Es decir, lo concreto debe ser
a la vez abstracto y lo abstracto a la vez en concreto. Toda obra
de arte es una gran metáfora que se entiende y no se entiende. GOL
don ha resumido a la perfecci5n este proceso cuando escribe: "El
proceso sinéctico implica:
Hacer de lo extraño algo familiar
Hacer de lo familiar algo extraño" (95).
A pesar de que nos tienta un estudio detenido sobre las
creaciones artísticas, no queremos romper la línea de trabajo por
lo que vovemos de nuevo a estudiar c5mo Be produce la relaci5n en
el proceso de creaci5n en general y no s510 en el artístico.
Para nosotros, la relación que, desde un punto de vista
lógico, nos podría servir como un buen principio explicativo, co­
bra su -pleno sentido cuando se completa con el concepto de matáfE.
ra, sobre todo porque más que hablar de un tipo de relaci5n infe­
rencial o causal, somos más partidarios de referirnos a una combi
nación de tipo metafórico o detransformación. Cuando damos a un
fenómeno una nueva cualidad, característica o atributo, que antes
se había aplicado a otro, estamos en un claro proceso' de c r e ac í.ón ,
que será más rico cuanto más alejados y menos comunes sean los ti
pos de asociación, siempre que no se caiga en la extravagancia,
tal como señala Moles y CsQde (96).
78
10000 109 rang









: : ,.. "1
I I I L
, , ,._







GRAFICO V: Frecuencia de asociación seg�n A. Moles y R.
Caude.
El gran defensorde la teor!a asociacionista del proceso
de creación -J. A. Mednick- escribe al respecto: �El proceso de la
combinación nueva será tanto más creativo cuanto más alejados es­
ten los elementos asociados" (97). No se trata, pues, de conexiones
simplemente mecánicas o memorísticas, sino más bien de relaciones
genuinamente originales, que no se pueden reducir a una simple su
ma de partes o elementos.
Tal como seAala Hallman, "este criterio aparece bajo una
diversidad de formas, pero aparece invariablemente. Se le describe ¡
diversamente: Como combinación, composición� sonfiguración, nueva 1
relación, constelación de significa�os, organización nueva, modelo JIintencional, relacionalidad completa, integración, ·unicidad, fusión,
educación de correlatos" (98). La mayoría de los autores dejan con�
�
tancia clara de la importancia de este elemento a la hora de expll
car el proceso de creación. Esto no quiere decir que todos ellos
la conciban de id�ntica forma y la situen en los mismos niveles,
sino que simplemente la combinación para todos es condición neces�
ria de la acción creadora.
"Hay un matiz sutil dentro de �sta afirmación: La crea­
tividad es una combinación de elementos dentro de una nueva rela-
ción y, al m í t· , 1 E t .1smo 1empo, una recombinacion de el os. s o equ1va-
le a decir que la creatividad no se reduce simplemente a la capa-
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cidad de relacionar elementos de una manera nueva, sino, además,
la capacidad de trasladar estas nuevas combinaciones materiales an
teriormente no relacionadas. Es la capacidad de mirar la vida meta
fóricamente, de experimentar incluso ei orden como si se tratara
de algo plástico, de transferir los procesos intelectuales de un
sistema formal a otra" (99).
Nos referimos, por tanta, a algo más que a las conexiones
establecidas en el acto perceptivo, comsntadas en el planteamiento
de los procesas cognitivas del capítulo anterior. La combinación la
situamos también en los objetas, en el intelecto � incluso en el de
sarrollo de la personalidado
De los que nosotros hablamos es de un girar (= TROPO, del
griego r"ffT'1(lV) las objetas, las estructuras mentales, las formas
de vida en sentida distinto a lo que habitualments se hace, pera can
las que mantiene alguna conexión, correspondencia a semejanza. E�
una traslación (= METAFORA, del griego .)-l-fl.Ol-más allá- y cpfr�(...1)'




í ón táci ta. Es una �ANALDGIA (= o{l)ol �ocr(... IX.. = relación de se
mejanza).
Para los inicados en el tema, la simple cita de estas dos
última s término s - Analogía y Metáfora- supone una rápida evocación
de unos nombres y de unas técnicas concretas. No pretendemos hacer
. � . ....,.
un estudio detenido al respecta, pero tampoco consideramos oportuna
silenciar su s aportaciones.
Si nas centramos en el mundo de los objetos, nas percat�
mos con facilidad de que éstos se nos presentan, la mayoría de las
veces, en términos absolutos: Esto es una máquina de escribir, a­
quello un teléfono y lo de más allá una ventanao Sin embarga, en el
fondo de nosotras y casi inconscientemente sabemos que esto es re­
lativoo Estamos tan acostumbradas al mundo que nas rodea, que a ve
ces somos incapaces de pensar que podía ser de otra forma. El pas�
do nos pesa, y el cambia no nos llama porque rompe el "orden". La
que hay detrás en el tiempo, nas imposibilita ver la que hay-delan
te y lo que hay delante en el espacia, nas dificulta la visión de
lo que hay detrás.
"Es una especie de ascesis inicial lo que es necesaria
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aceptar, para de ep o j ar ee del mundo tal como aparece, y dejar en nue�
tras corazones y en nuestros espíritus el lugar para este mundo que
todavía no existe, pero que est� pidiendo formarse" (100), escribe
A. Kanfman, M. Fustier y A. Drevet.
La líena anglosajona de esta segunda mitad del S. XX, con
nombres tan relevantes como el de A. F. Osbom (101), E. De Bono (102)
y W. J. J. Gordon (94), por citar los m�s representativos, a pesar
de que no nos hacen un estudio preciso del proceso de creación, ha
descubierto y rehabilitado el papel de la combinación dentro de la
acción creadora. La lucha por la conquista del espacio les movió,
sin duda, a imaginar métodos que nos permitiesen penetrar en nuevos
mun do s ,
En el caso de A. F. Osborn con su famosa técnica del "Brain
torming", de casi todos conocida, podríamos resumir el papel que
asigna a este criterio de la acción creadora con palabras del fam.2,
so literato aleman F. Schiller. En el capítulo X de su obra culmen
recoge una carta suya, escrita en 1.gSS, de la que entresacamos el
siguiente p�rrafo: "Tomada aisladamente una idea puede ser insigni
ficante y hasta peligrosa, pero ella puede encontrar su importancia
en una idea que le sigueo Puede que su enlace con-otras ideas que
parecían igualmente absurdas sea capaz de suministrarnos un esquema
muy �til, así nuestra inteligenci� no debe juzgar estas ideas antes
de administrarlas a fin de examinarlas en relación con nuestras o­
tras ideas.
Las situaciones improbables y hasta absurdas, pueden rom
per bloqueos con respecto a los objetos e incluso dar agilidad a
nuestro pensamiento. La ironía, con la que se conce�en a los obje­
tos y a los sujetos atributios opuestos a los que manifiestan, pue­
de considerarse como otro sistema de relación en cuanto se subraya
la carencia de algo que debía poseerse y no se tiene.
w. J. J. Gordon con sus técnicas no hace m�s que reprod�
cir los mecanismos que utilíza el cerebro y éste actua por analo­
gías. "La �nica fo�ma de aprender algo acerca del proceso creativo
es tratar de comprender los conceptos subyacentes, no racionales y
de libre asociación que fluyen bajo el proceso articulado de supe�
ficie" (103).
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El papel de la analogía y la metáfora se eleva a niveles
fundamentales: "La sin�ctica ha identificado cuatro mecanísmos pa­
ra hacer de lo familiar algo extraAo, cada uno metafórico en su ca
rácter:
1 ) Analogía per sonal
2) Analogía directa
3) Analogía simbólica'
4) Analogía fantasiosa o fantástica" (104).
Como �l mismo confiesa más tarde, "La t�cnica sin�ctica
se basa grandemente en la riqueza metafórica" (105).
S�n minusvalorar los trabajos anteriores, a E. De Bono le
podemos llamar el "gran animador" del proceso de creación como ca­
pacidad para establecer nuevas rélaciones entre los objetoso
Con du famoso "Pensamiento Lateral" deshace en cierto mo
do la espontaneidad o inoependencia con respécto a la voluntad de
la creatividad. Lo incordina entre el pensamiento lógico y �sta.
"La función del pensamiento lógico es el inicio y desarrollo de mo
-
gregación sin singuna utilidad, como alguien ha podido pensar. La
finalidad de esta descomposición se identifica con el concepto de
tropo anteriormente expuesto. Libera la información que contienen
los modelos establecidos, para estimular la "formación de nuevos mo
delos por yuxtaposición de datos provenienteé rle otras fuentes" (108
(subrayado nuestro).
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delos de conceptos. La función del pensamiento lateral es la rees­
tructuración (perspicacia) de esos modelos y la creación de otros
nuevos (creatividad)" (106)0
"En el pensamiento vertical (lógico) la información se
usa con su-valor intrínseco, para llegar eventualmente a una solu­
ción mediante su inclusión en modelos existentes. En el pensamien­
to lateral la información se usa no como fín, sino sólo como medio
para provocar una disgragación de los modelos y su subsiguiente res
tructuración autom6tica en ideas nuevas" (107).
El pensamiento lateral no es simplemente un factor de dis
Los autores consideran que una condición b6sica, para tr
formar de un modo nuevo los elementos previris, es que estos se en�
cuentren juntos, no se puede reducir a estos tres. Si las condici�
nes del trabajo nos lo permitiesen habría que hablar detenidamente
de unos nombres y de unas técnicas. De todas formas citamos, al m�
nos, las mis conocida� y las principales fuentes de información.
Centrados fundamentalmente en los estímulos semánticos:
La "semántica general" .de A. Korzybski (109)
- El "listado de atributos" de R. Crawford (110)
Las "correspondencias foizadas" de Ch. 5. Whiting (111)
- "El deslizamiento semántico prdgresivo" de G.R.E.C. con
H. Jaoni (112) a la cabeza.
A estos hay que a"adir todos aquellos �ue arrancan de la
lista de atributos y tratan de hallar la interacción de dos listas
o más listas confrontadas. Entre estos resaltamos:
- La "combinatórica" de A. Kanfmann (100)




- Las meto do de "matrices de descubrimiento o hemística"
de A. Moles (114) y R. Cande (115).
El modelo tridimensional de Guilford se puede situar en
esta última línea y nos ha descubierto mediante una sencilla combi
natoria de "operaciones", "productos" y "contenidos" las múltiples
posibilidades del intelectó en cierto modo ineditas·hasta él. Aun­
que s610 sea para establecer el papel de las conexiones en la inte
ligencia, hacemos una breve referencia a su concepci6n, sin menos­
cabo de que en el tomo segundo se haga una exposici6n más detalla­
da de toda su teoría.
La cita 126, que allí insertamos, recoge de manera preci
sa su modelo de "e stru c tura de 1 a mente", sobre to do en lo s 24 f a,E.
tores correspondientes al pensamiento divergente. Como es sabido,
él explica el éxito del pensamiento creador a base de la categoría
de producción divergente. Lo que quizás muchas veces no se dej� en
claro es que él también habla de una segunda categoría que también
la hace responsable de éste éxito y que nse compone de capacidades
relacionadas con los productos transformacionales, esto es, redefi
niciones, revisiones u otras clases de �ambios en la información:
Esta categoría representa una tercera clase de flexibilidad, una e�
pecie de libertad o ausencia de rigidez estructural o de 'Gestalt­
bindund' (lazo s gestál tico s o de la e structura que � lo s elemen­
tos de un tOdO)" (116), (subrayado nuestro).
En esta misma linea se situa J. S. Bruner (117) y sus co
Iaboradores para qUlenes todas las formas de creatividad su�gen de
·una actividad conbinatoria. A partir de su c:listinción entre conce.E,
·tos conjuntiuos (las notas�se unen a través de relaciones y), dis­
yuntivos (relaciones�) y relaciones (las notas expresan una rela­
ción) diferencian una serie de estrategias:
SELECTIVAS: Se examinan las notas de una determinada
cantidad de objetos.
- RECEPTIVAS: El sujeto no influye para nada en la suce­
sión de los objetos que se le presentan.
Tanto Guilford'como Bruner y otros muchos entre los que
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habría que citar a Mc. Kellar, Arnold, Gerard, Taylor, Kubie, Mu­
r r ay ••• o etc. entre otros, lo que hacen es llevar hasta sus úl ti­
mas connotaciones la etimología del término inteligencia. Ese "in­
ter" "ligare", del cual proviene, deja claro que no existe ningún
pensamiento que no provenga de otro. Es necesario unir y, la inte­
ligencia es, en su sentido pleno, la que está llamada a encontrar
relaciones y relacionar. De hecho, aunque se admita que la "inteli
gencia es lo que miden los tests de inteligencia" -como luego vere
mos que defienden muchas personas- este carácter relacionante de
la inteligencia no se pierde. En el fondo todos los items que lo
componen lo que buscan es que el individuo testado encuentre la re
lación que existe entre los varios objetos que se les presentan a
su consideración.
Ahora bien lo que a nosotros nos Lrnt e r a s a resaltar es
que el pensamiento creador va más allá de las relaciones lógicas y
usuales. Este se vale de los caminos habituales. Busca las relacio
nes más distantes en el especio y en el tiempo. Es decir, no sólo
las que existen, sino las que pueden llegar a existir.
L. A. Machado (118), actual Ministro venezolano del Desa
rrollo de la Inteligencia, es uno de los autores que, a pesar de
que casi ningún tratado de creatividad habla de su concepción, apo�
ta una visión muy dinámica de la inteligencia y muy cercana a nues
-
-
tra forma de concebirla. El no escribe tratados, pero aporta vida.
Por eso, a la hora de resumir sus ideas con respecto al papel que
juega la combinación en el proceso creador, preferimos entresacar
p�rrafos de su obra, para mantener el espíritu que él le imprime.
El escribe: "Pensar es relacionar y relacionar es crear"
{pago 59). "Toda genialidad es sencilla.
La verdad suRe encontrarse entre lo más elemental. Y si
esto se compone de elementos contradictorios, mejor •••••
La idea más complicada no consiste sino en varios pensa­
mientos simples tramados.
Lo importante, entonces, será descubrir la manera como se
construye un pensamiento simple y el mecanismo por el cual se for-
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ma la trama, que aparece ante nuestra vida como difícil y comple­
ja." (pag. 60).
"He aquí una fórmula, en la cual quiz� se concreten to­
das las dem�s: primero, convertir lo complejo en simple y, después,
darle a lo simple car�cter general ••••
Generalizar es inventar e inventar es relacionar." (pag.
61).
"Todo conocimiento nuevo en alguna manera ya nos es cono
cido.
Ninguno es totalmente nuevo.
Si lo fuera, simplemente no podríamos conocerlo.
En este sentido podemos afirmar que no conocemos las co­
sas, sino que de lo que se trata es de reconocerlas.
Cada pensamiento que surge en la mente, antes de conver­
tirse realmente en pensamiento, es relacionado con otro u otros
previamente adquiridos; y es entonces cuando se convierte en verda
dero pensamiento y pasa a formar parte del conjunto de pensamientos
de que se dispone para ser relacionados una y otra vez.". (pag. 61
y 62).
"Podemos afirmar que los �asos que da la mente para resol
ver un problema son, en términos esquem�ticos -claro est�-, los
seis que se señalan a continuación, tres de los cuales -los tres
primeros-, como se ver�, cubren una trayectoria en u�entido, mie�
tras los restantes recorren la misma vía en dirección contraria.
1. Se separan todos los aspectos del problema que no ti�
nen una importancia fundamental para que él sea lo que
es, o dicho de otra manera, mediante un proceso de abs
tracción se considera sólo lo esencial del mismo (a
se convierte en A)
2. Se equipara el problema, ya simplificado, a otro pro­
blema para el que se cree que se posee una solución
(A se iguala a B)
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30 Se encuentra esa solución (Z), que figura entre el con
junto de fórmulas de que se dispone (X,Y,Z)
4. Se aplica la solución encDntrada al problema que sir­
ve de modelo (Z se aplica a B)
50 Se aplica la solución al problema que debe ser resuel
to, todavía aislado de sus circunstancias concretas
(Z se aplica a A)
60 Se aplica la solución al problema que debe ser resuel
to, tal como se presentó originalmente (Z se aplica a
a)o" (pag. 63).
"Comprendemos por semejenzas, es decir, por medio de re-
lacioneso
Se llega a saber lo que es una cosa porque ya se sabía'
lo que eran otras cosas.
Sólo podemos pensar lo que ya hemos pensado.
Crear es recordar una idea original." (pag. 64-65).
La concepción de L. A. Machado la consideramos como una
especie de puente entre todas aquellas que situan la correctividad
en el intelecto y la que la situan en el desarrollo de la persona­
lidad.
. ,
Cuando C. Rogers habla de que el proceso de creaClon con
siste en descubrir la estructura en la experiencia, en lugar de im
poner estructura a la experiencia, se está refiriendo con otros
términos a la idea de Machado de que las relaciones no se encuen­
tran, sino que se producen. Con respecto al refran de que "Con eso
se nace, eso no se hace" el autor venezolano es categórico:
"Practicamente se nace con nada
-practicamente todo se hace." (pag.27).
La enorme estructura de la teoría psicoanalítica y todas
las teorías y prácticas que se derivan del psicoanálisis descansan
casi enteramente sobre este criterio de combinación, que bajo nue�
tro punto de vista es básico para el proceso de creación, si bien
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los seguidores de esta corriente son más partidarios de hablar de
"asociaciones libres".
Los tests proyectivos,en general, también participan de
este espíritu. El individuo ha de organizar un material relativa­
mente informe y las interpretaciones que se hacen están en función
de las asociaciones que estos manifiestan. En el Rorschach, las
reacciones que experimenta el sujeto es lo que el examinador anota,
aparte del tiempo. En el T.A.T., el sujeto proyecta sus propios
problemas en el personaje central de la historieta que nos narra.
En el "World-test", el sujeto ha de formar "un mundo". En el "Test
'Du Village' ", finalmente y por no alargar la lista, ha de formar
un pueblo a sü gusto. A traves de sus asociaciones libres se espera
que la persona sometida a estas pruebas, deje al desnudo la estruc
tura de su personalidado
Para nosotros todos éstos instrumentos son una especie
de variante de la cuna psicoanalítica o de: su atmósfera primi­
tiva. Lo que se pretende en cierto modo que el paciente o indivi­
duo testado exprese con sus palabras, más que rivalice con ellas,
todas las consecuencias deseables de la libre asociación.
Estamos hablando de la capacidad integradora y de la d�
pendencia existente entre integración dentro de ¡a persona y su
capacidad de integrar aquello que está realizando en el mundo. En
la medida en que la creatividad es constructiva, sintetizante, u­
nificante e integrativa, en esta misma medida depende de la inte­
gración interior de la persona." (119).
Con otras palabras, pero insistiendo sobre lo mismo, A.
H. Maslow, al referirse al artísta, al filósofo,al inventar ••• etc.
al "hombre autorrealizado", sintetiza en cierto modo la postura
de todos aquellos que situan la combinación en el desarrollo de
la personalidado
"Todos ellos -escribe- son integradores, personas capa­
ces de juntar elementos separados e incluso opuestos en una unidad.
Finalmente, una breve reseña sobre las teorías guestál­
ticas de la personalidad y sogre su terapia nos puede permitir
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añadir algún nuevo elemento sobre este criterio de combinación del
proceso de creación. Toda la terapia guestáltica se mueve en torno
al interés por el proceso de integración de las polaridades dentro
de la personalidad del paciente. Un estudio muy interesante al res
pecto puede encontrarse en R. Fantz (120)0
J. Zinker, integra la teoría de los clásicos teóricos de
la Gestalt con estas palabras: "Al desarrollo de la conciencia se
le puede comparar con el surgimiento de una figura clara, y la eta
pa de asimilación y retirada se parecen a la destrucción de la fi­
gura y su conversión en un fondo homogéneo." (121).
A pesar de que corre�DS el riesgo de simplificar excesi
vemente esta concepción, podemos decir que la "Gestald Thérapy"
persigue la aceptación y sobre todo la integración de toda nuestra
personalidad. Las metas de la experimentación creativa, dentro de
este encuadre, han sido especificadas por Zinker, y de ellas entre
sacamos las siguientes:
- "Completar situaciones inconclusas y superar bloqueos
en el ciclo conciencia -excitación- contacto.
- Integrar las comprensiones intelectuales con expresio­
nes motrices.
- Descubrir polarizaciones de las que no tienen concien-
cia.
- Estimular la integración de las fuerzas personales en
conflicto.
- Desplazar introyecciones y, en general, sentimientos,
ideas y acciones 'desubicadas', y reintegrarlas en el
sitio de la personalidad que les corresponde." (122).
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"INCONSCIENCIA" 111
En los criterios expuestos con anterioridad nos hemos
centrado en la explicación del proceso creador. Básicamente no
hemos hecho otra cosa que explicar cómo se crea. Es decir, deteE
minar la naturaleza del proceso. Pero quizás no se ha resaltado
convenientemente el origen de �l. Con otras palabras, hemos ex­
plicado qué hace el individuo cuando crea, pero no qué es lo que
le lanza a la acción creadorao
Este aspecto es, bajo nuestro punto de vista, el que s�
le peor parado en los tratados clásicos de creatividad y sin em­
bargo es el punto de arranque de la mayoría de las ideas que allí
se desgranan. Nos da la impresión de que el interés de unos por
mostrar su eficacia y el aprovechar al máximo sus posibilidades,
en otros, ha impedido descender a una explicación profunda de por
qué el hombre crea. Los métodos-recetas privan y no hay tiempo p�
ra descender a estas "minucias" o "elucubraciones mentales". Se
espera tanto de las t�cnicas, que se olvida con cierta facilidad
al sujeto agente -a veces paciente- que las desarrolla.
El estudio de los motivos que empujan al hombre a crear
nos obliga a movernos en terrenos que bien pOdríamos denominar
"no-racionales", situarnos, a veces, por debajo de la superfici�
y hablar ¿por qué no? de las tendencias, aunque éste tema no esté
bien visto, debido fundamentalmente a una explicación muy focali­
zada de las mismas.
La espinosa cuestión de las tendencias nos obliga a re�
lizar de entrada unas cuantas precisiones que delimiten el terre­
no en el que nos movemos, sobre todo en torno al emparejamiento
que se realiza en repetidas ocasiones con el instinto, que en la
concepción de La Vaissiere vendría a ser una tendencia innata o
heredada.
Con la brevedad, que nos impone el trabajo, hacemos re­
ferencia a una serie de aportaciones que nos pueden ayudar a cen­
trar la problemática.
so
En este sentido resulta esclarecedor la posición de J.
Piaget cuando escribe: "Por nuestra parte, creemos que es arrie�
gado hablar de instinto cuando la 'tendencia' no corresponde a
'técnicas' reflejas (tales como para la nutrición o la sexualidad),
sin lo cual la inteligencia misma sería el más esencial de los
instintos" (123). Recordemos al respecto qu� para el, "las funcio
nes esenciales de la inteligencia consisten en comprender e inveD
taro Dicho de otra manera en construir estructuras estructurando
lo real •••••
En todos sus niveles, la inteligencia es una asimilación
de lo dado a estructuras de transformaciones, de estructuras de
acciones elementales a estructuras operatorias superiores, y que
estas estructuras consisten en organizar lo real, en acto o en
pensamiento, y no simplemente en copiarlo" (124).
Cuando Piaget habla de "transformaciones" intelectuales
está haciendo referencia a que la actividad cognitiva se desplie­
ga mediante operaciones lógicas y acciones vitales. Por otra par­
te, mediante su gran aportación entre síntesis y estructura conj�
ga el principio estructural con la modificación permanente e infi
nita de la vida orgánica. Frente al conductísmo -génesis sin es­
tructura- y la Gestald -estructura sin génesis- para él toda gén�
sis 'surge de una estructura y desemboca en otra. Es decir toda e�
tructura tiene una génesis de forma y no hay innatísmos ni en las
estructuras más formales (lógico-matemáticas).
E. De Greef, desde otro punto de vista, pero también v�
lioso para delimitar la tendencia a la creación, distingue entre
la tendencia elemental y la tendencia estructurada.
La primera consiste en una disposición de la sendibilidad
no eleborado, tal como puede existir por ejemplo en los recién na
cidos. Su idea se podría acerca a la de Piaget para quienes la in
teligencia en el Estadio sens�motor, "conduce a la construcción
de esquemas de acción que serviran de subestructura a las estruc­
turas operativas y nocionales ulteriores" (125).
La tendencia estructurada, por el contrario, se podría
designar, como "un conjunto de tendencias funcionando sinérgica-
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mente, orientadas respecto al futuro, y reaccionando a_la manera
de una tendencia simple, de una especie de instinto" (126).
J. Berret, para quien la tendencia es "la fuerza afecti
va (imposible de decirlo de otra manera), inconscientemente en sI
misma, que nos empuja a actuar" (127), aprovecha la diferenciaci6n
de E. De Greef y escribe: "Conservamos la idea de que existen ten
dencias elementales, fuerzas afectivas brutas, que se organizan
en ciertas síntesis, en ciertas estructuras afectivas que consti­
tuyen, aparentemente, una sólo y única tendencia cuyos componentes
sólo se podrán obtener por el análisis psicológico de ciertos pr�
cesos mentales, acciones y comportamiento de un sujeto. Dicho es­
to, ¿no será la creatividad una tendencia estructurada?, ¿o más
bien compleja?" (128)0
El opina que la creatividad es la síntesis de varias ten







"La creatividad -e insistimos en este punto- es de natu­
raleza afeótiva. Pero satisfacerse, exigirá unas condiciones" (129).
La aportación de L. Astruc enriquece desde una perspec­
tiva metapsicoanalista esta cuestión y aporta una visión muy int�
�esante sobre las tendencias en la acción creadora. De entrada a­
borda si "todos los hombres tienen la misma estructura psíqUica"
(130), para responder a este interrogante se apoya en tres facto­
res psicológicos que él considera básicos: la intensidad de las
percepciones, la forma de abordar el mundo y la necesidad de pasl
vidado
En su obra "Cr�ativité et Sciences Humaines" (131), em­
pieza por despejar la-estructura psíquica de aquellos sujetos en
los que el deseo no se orienta a la conquista del objeto, sino al
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goce de lo ya adquirido. De resulta de este hecho surge una acti­
tud defensiva más que agresiva, una cierta pasividad favorable a
la integraci6n prolongada de percepciones, un "surmenage" ansioso,
más que una asimilaci6n al grupo, una necesidad de construir todo
por si mismo en vez de mimetizar.
La creatividad no la presenta como una aptitud intelec­
tual común, sino como una producci6n mental muy diferente según
la estructura psíquica.
Para todos estos autores y fundamentalmente para los dos
últimos, el proceso de creaci6n es una tendencia de carácter casi
inconsciente y de naturaleza en cierto modo afectiva. La compleji
dad inherente a las mismas hace muy difícil un análisis racional,
por lo que no es extraño que haya sido más frecuente su explica­
ción mediante procesos inconscientes o al menos preconscientes,
incluso entre aquellos autores que no estan implicados en una o­
rientación psicoanalítica.
De todas formas, hay que reconocer que no es éste el en
foque más común entre los trabajos de creatividad, aunque para al
gunos ITO es importante y, en cierto modo, imprescindible.
Si bien en el epígrafe anterior hemos asignado u papel
básico a los procesos combinatorios y hemos reconocido que las a-
nalogías y metáforas ()-I.t. ZO(, IfffE(._1) ) son fundamentales a la
hora de "elevar más allá" el sentido "recto" de los fenómenos, h�
mas de reconocer que no se ha profundizado én cómo, dónde y, so­
bre todo, por qué se produce la actividad metafóricao
Este análisis, que nosotros sólo lo hemos pospuesto pa­
ra este momento, se echa a faltar en bastantes de los clásicos
tratados de creatividad y sin embargo creemos que no se puede pa­
sar por alto. Si bien en el terreno del lenguaje y, si se nos pr�
siona un poco, en el del arte, el proceso y funci6n de la metafo­
rizaci6n ha sido suficientemente estudiado, hay que reconocer que,
en lo que respecta: al pensamiento, el trabajo no ha corrido la mis
ma suerteo En las técnicas de creatividad se hace frecuente mención
a esta actividad, pero, quizás, no se estudia convenientemente su
origen.
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La función de metaforización, en cuanto actividad consis
te en fundir las imágenes para renovarlas y/o recrearlas, exige p�
ra su explicación hacer referencia a 18s llamados procesos prima­
rios, inconscientes o preconscientes, ya que no pertenece al ámbi­
to racional de la mente. La racionalidad, que trabaja fundamental­
mente a base de inferencias lógicas, no "controla" estas traslac­
ciones. Así lo han entendido varios autores que definen la creati­
vidad en estos términos:
G. AZNAR: "Aptitud para producir soluciones nuevas sin u­
tilizar un proceso lógico, estableciendo rela­
ciones de orden lejano entre los hechos" (132).
A. KOESTLER: "Relacionar entre sí unas dimensiones hasta
entonces lejanas" (133).
H. LABORIT: "La imaginación creativa no crea probableme..Q
te nada: se limita a descubrir unas relacio­
� de las que el hombre no tenía aún ningu­
na conciencia" (134}.
Los subrayados son nuestros, porque nos interesa recalcar
que se trata de un tropo relacionante y sobre el que no tenemos con
ciencia. G. Aznar, con la claridad que le define, explica de esta
forma el papel que juega el inconsciente en el proceso creador: "Si
es cierto que -según asegura Freud- nuestro consciente es como la
cLispide de un iceberg, que emerge sólo una décima parte de su vo­
lumen y deja el resto sumergido, la utilización de nuestro subcons
ciente equivaldría a multiplicar por diez el número de informaci��
ne s �i spóñible so
Extraer del inconsciente será mucho más que utilizar el
pequeRo equipo, tan próximo, de la conciencia y de la memoria inme
diata; representará hurgar en la torre de Babel, en la elefantiaca
memoria de ordenador de nuestros diez mil millones de memorias la­
tente s ,
Será tanto como permitirse la producción de informaciones
, . ,
lncomprensibles' incluso para quien las invente, que 'no podra a-
divinar de dónde salió semejante idea' " (135).
Pero ésta no es una. concepción aislada,ya que,como he­
mos se�alado con anterioridad,se puede hablar de diversas corrien
tes que ponen un cierto énfasis sobre los aspecto no-racionales
que acompa�an a ciertos momentos del proceso de creación.Nos cen
tramos fundamentalmente en:
.Lo s estadios
Es ya suficientemente conocido que varios aUDres distin
guen una serie de etapas o estadios.en el proceso creadorwDe ellos
no hacemos una explicación detenida,sino que nos centramos en a­
queJlos momentos en los que se hace imposible un análisis racio
nal y en los que los intentos de examen lógico se desvanecen.
A pesar de que siempre se identifica el nombre de G.W�
llas con el de formulador original de esta proposición,es preci­
so recordar que existen unos cuantos nombres anteriores,que con
su trabajo sientan las bases de la proposición de Wallas y que
aportan valiosas ideas al aspecto del proceso de creación que a­
hora estamos estudiando.
En los inicios de este siglo,T.H.Ribot (136) explica
la actividad creadora por la convergencia de tres factores,a sa­
ber:intelectuales,emoGionales.e inconscientes.Nos interesa resal
tar estos dos últimos,que son,además,los que más desapercibidos
han pasado.
Según él,la carga afectiva juega un papel básico a.la
hora de posibilitar las asociaciones,de tal forma que la �ayor
parte de los procesos de creación surgen de una necesidad,tensión
o impulso no satisfechoo
Por otra parte,el subcon$ciente juega otro gran papel
sobre el momento de la inspiración,ya que ésta no es controlable
por la voluntad e irrumpe en la conciencia de manera imprevisi­
ble e instantánea,como por debajo de su superficie.Este factor
inconsciente toma su sentido pleno en las personas intutivas que
,
el contrasta con las pensamiento analítico y lógico.
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Las primeras -intuitivas-, en su proceso creador, tienen
una primera fase claramente inconsciente que coincide con la prep�
ración general para el enfrentamiento con los problemas. A esta le
seguirá una segunda de idea, inspiración, erupción y una tercera
de desenvolvimiento, m¿s largas en cuanto al tiempo que el golpe
brusco de inspiración primera.
H. Poincaré(137) y J. Hadamard (138), desde su perspecti
va matemática, se situan entre las cinco fases de los procesos ló­
gicos de J. Oew�y (139) (Vide Gráfico IX del tomo 11), y entre la
postura de T. H. Ribot en lo que al pensamiento analítico e intui­
tivo se refiere, insistiendo ambos en lo que Poincare llama "Yo su
bliminal". Esta facultad inconsciente sería la encargada de reali­
zar las combinaciones, la que suministra la inspiracióno
Nuestro compatriota J. Ruyra (140) participa de buena pa�
te de las ideas de Poincare, aunque marca con respecto a él ciertas
distancias, debido al carácter que imprime al proceso de creación
desde su óptica de artísta.
Todas estas posturas y otras muchas que cabría citar con
fluyen en el modelo dinámico del proceso de creación de G. Wallas
(141) que a la postre es el más conocido y que muchos otros han a­
ceptado con ligeras modificaciones. Tal es el caso, y sólo citamos
los más sobresalientes, de C. Patrick (142) que cree que no es nec�
sario seguir rigurosamente los pasos, el de W. E. Vinacke (143) que
está en contra de una ordenación temporal sucesiva o de B. Ghiselin
(144) para quien la creatividad es un proceso de cambio, desarrollo
y evolución en la organización de la vida subjetiva.
De las cuatro etapas que señala G. Wallas -PREPARACION,
INCUBACION; ILUMINACION y VERIFICACION- (Vide Gráfico IX del tomo
11) son las dos intermedias las que se comportan en forma de opera­
ciones no racionaleso
La fase de incubación desplaza el centro de gravedad de
la actividad de la esfera del consciente a la región del inconscien
te. El elemento motriz de la misma es una necesidad -tensión- más
o menos intensa, de encontrar solución a los problemas. Alguien la
ha denominado como "pausa creativa", para indicar esa especie de
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"distracci6n" sobre el problema que se tiene entre manos, típica de
los momentos de reposo o sueño.
La actividad inconsciente de esta fase ha sido puesta en
evidencia por numerosos trabajos. G. Ulman en su obra "Creatividad"
entre las páginas 34 a 42 ha hecho una buena síntesis de éstos y de
ella entresaoamos los siguientes nombres:
"Hadamard (138) •••• opina que o ••• el inconsciente po­
see varios estratos. En el estrato superior se combina­
rían todas las constelaciones posibles, abriéndose paso
hacia la conciencia tan r solo 1 a s combi n acio n e s ú_ti le s,
lugar donde son sometidas a control."
Kubie (145) situa también el acto creador propiamente
dicho en el nivel superior del inconsciente, "de acuer­
do con la teoría freudiana del 'pre-consciente', enten­
diendo por tal los procesos no racionales del pensamien
to que se pierden, pero que pueden volver a ser utiliza
dos en un momento dado."
"Thurstone (146) propone la hip6tesis del 'prefocal Thin
k í.nq ' (pensamiento pre-centrado): el acto de pensar ten
dría su origen en necesidades afectivas, no verbaliza­
bIes, no susceptibles de concentraci6n dirigida."
"Ghiselin (144) sostiene que aquí tienen lugar procesos
tanto de tipo inconsciente como co�ciente, de manera
que el perÍodo de incubaci6n, en consecuencia, es y se­
rá siempre algo misterioso."
Este halo de misterio, que acompaña a la incubaci6n, se
repite e incluso se acerba más en la etapa de la iluminaci6n. El
problema con que nos encontramos es que, dada su singularidad, im­
predictibilidad y su carácter idiosincrático, se hace muy difícil
una descripci6n de tipo formal. El creador en esta fase no contro­
la sus ideas. A lo sumo tiene la sensaci6n de que algo está suce­
diendo en su interior, pero como si fuese independiente a él.
Nos gusta como simboliza A. Moles y R. Conde esta fase con
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un símbolo de relámpago que viene a indicar la brevedad e intensi­
dad de este momento. "Suele ocurrir que lo que hasta entonces era
un problema difuso se plasma en una formulación muy precisa, sus­
ceptible de soluciones experimentales" (147).
Quizás la mejor forma para describir qué es lo que ocurre
en esta fase, sea decir que es una vivendia del "aja" o del "eure­
ka" o acudir a las descripciones que los reconocidos creadores ha­
c e n del a mi sm a •
H�mos visto en el primer capítulo cómo Mozart describía
el encadenamiento de ideas de las cuales no puede decir casi nada,
"pues surgen sin haberlas evocado por etapas o de manera inmediata"
(5). De igual forma se expresa Poincare cuando escribe "Una noche,
contrariadamente a mi costumbre, tome café solo y no pude dormir.
Las ideas acudían en tropel; las sentía cómo se entrechocaban en mi
cabeza hasta que las pares se asociaban en algo así como combinacio
nes estables� (148).
Con citas parecidas a estas, podríamos llenar páginas y
páginas, pero no basta con señalar que tal como observa G. Revesz
(149) en todas ellas se descubre un ritmo CIrcular en el proceso de
creación de :
Tensión� relajación --4 o c u r r en c La e-e--e t en s í.ón
Hay que reconocer que una buena parte de los descubrimien
tos se hacen en el inconsciente, cuando se produce lo que Moles y
Conde denominan "relajamiento de los censores de la inteligencia",
lo que no impide el reconocimiento de que esta juega un gran papel
siempre que permanezca libre, disponible y alerta.
Intercambio de estratos del psiguísmo
Hemos visto cómo la teoría de los estadios pone en evideD
cia las "misteriosas" circunstancias que acompañan a las realizaci�
nes creativas en las-fases de incubación e iluminación. Desde otra
perspectiva, pero en torno a la evidencia de no raoionalidad como
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aspe�to importante del proceso creador, se puede distinguir otra
corriente que considera a éste como un intercambio de energía en­
tre diferentes estratos verticales del psiquísmo.
La mayoría de los componentes de esta corriente hablan
de dos niveles psicológicos, aunque no todos les dan la misma for
mulación y la misma función. Al hablar de la originalidad, y m¡s
concretamente del factor sorpresa, hemos visto como Mc. Kellar (93)
habla del pensamiento R y del pensamiento A. El primero -"pensa­
miento realista"- se orienta en el sentido de la realidad y va
unido a las vivencias de la conciencia clara. El segundo -"perrsa­
miento autista"- en palabras de Blenler, por el contrario, no es­
tá controlado ni por la conciencia, ni por las realidades del ex­
terior y surge cuando desaparecen la inhibición o la represión e­
jercidas por las instancias directivas.
También en ese mismo momento hemos recordado la existen
cia de procesos primarios y procesos secundatios, según Freud, p�
ro no hemos hecho referencia a la corriente psicoanalítica como
tal.
La teoría psicoanalítica es en cierto modo la gran acti
vadora de esta corriente, aunque no todas las posiciones se pueden
encuadrar dentro de ella. Además hay que reconocer que los escri­
tos psicoanalíticos en torno al proceso de creación son en parte
fragmentarios y pertenecen a diversas etapas del desarrollo del
psicoan¡lisis. Los ortodoxos, por ejemplo, vinvulan éste intima-
mente al inconsciente,mientras que para los neopsicoanalístas es
un proceso del preconaciente y no del inconsciente. En los orígenes
del psicoan¡lisis la creatividad se presenta ligada a la neurosis,
en cuanto que se cree que las situaciones que plantea el inconscien
te conducen a la neurosis si no son resueltas de forma creadora.
Sin embargo las corrientes más modernas, no insisten tanto en la
ligazón del proceso creador a los conflictos profundos reprimidos
porque según ellos es un proceso permitido y requerido por el yo
por su propio interés. En este sentido, el inconsciente imposibi­
litaría la creatividad, m¡s incluso que lo consciente.
Los primeros se mueven ffi torno a la obra de Freud con
su peculiar tratamiento de la actividad creadora, cuyas tentativas
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de explicación son insuficientes y lo mismo puede decirse de Jung
que ve en las expresiones artísticas manifestaciones del inconscien
te colectivo, por medio de las cuales se hace sentir la "voz de la
humanidad".
"Freud sustentaba -escribe M. H. Novals- la tesis de la
'catarsis creadora' y afirmaba que la creatividad se origina en
un conflicto inconsciente, y que la persona creadora y la neuróti
ca actuan impelidas por las mismas fuerzas, difiriendo apenas la
canalización de esa energía del inconsciente; la persona creadora
usa y acepta las ideas que surgen libremente2y las producciones de
su inconsciente. La teoría de los procesos primarios y secundarios
••••• enriquecieron mucho los estudios sobre la creatividad" (150).
En efecto para Freud, y en general para todo el psicoa­
nálisis, el punto de arranque pata conocer el pensamiento es que
el proceso de pensar está motivado por los impulsos instintivos.
Freud (151), concretamente, sostiene que todo pen�amiento es una
desviación del camino directo hacia la gratificación. Utiliza la
palabra "ideación" para el producto del proceso primario y la de
"p en aarn ím t o " para el proceso secundario (152).
Tememos no poder realizar una síntesis clara y correcta
de su teoría, harto intrincada y a veces oscura, como el mismo
Freud confiesa, dada las características del trabajo. Además cree
mos que esta labor ya ha sido convenientemente realizada por D.
Rapaport (153) cuyo resumen sobre la teoría psicoanalítica del pen
samiento, es digna de lectura.
Por supuesto, que la versión psicoanalítica no se redu­
ce al nombre de Freud, al que hay que añadir una numerosa lista,
entre los que nos parecen dignos de mención la labor de los pos­
freudianos H. Hartmann (154), E. Kris (155) y L. 5. Kubie a los
que une el �nfasis que ponen en el "ego" que equilibra la repre­
sión al inconsciente. El retroceso a los niveles evolutivos ante­
riores juega un gran papel, según ellos, en el proceso creador.
,
L. 5. Kubie (145) dentro de este intercambio de energla,
que estamos estudiando, establece tres estratos: el inconsciente,
el preconsciente y el consciente. El proceso de creación lo situa
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en el preconsciente, que est& constituido por las ideas que pasan
a la conciencia sin censura -frente a lo inconsciente-, aunque
pueden seguir siendo preconscientes. Como poco antes hemos señal�
do en el preconsciente se unen todos esos "procesos no racionales
del pensamiento que se pierden, pero que pueden volver a ser uti­
lizados en un momento dado".
Sujeto agente - paciente
Hemos titulado este capítulo con la palabra "inconscien
cia" -recuerdense las comillas- con la finalidad de aclarar qu�
es lo que nos lanza al proceso de creaci6n. La lectura de las po­
siciones anteriores nos ha evidenciado que no es tan fácil respoD
der a esta cuestión. Las posturas no son, ni mucho menos coinci­




Sin embargo, no quisieramos terminar esta parte dejando
la impresión de que el carácter m&gico impregna toda la acción
creadbra. Opinamos que �ste no sólo favorece la comprensi6n de la
misma, sino que incluso puede entorpecerla e incluso abortarla.
No encontramos mejores palabras para definir nuestra postura al
respecto que la de R. J. Hallman. El escribe: "El inconsciente,en
efecto, aporta el movimiento y la fuerza, la imaginaci6n y la ca­
lidad de lo concreto, la ambigüedad y el conflicto, la conectivi­
dad efectiva; por su parte el nivel racional aporta su capacidad
de elaboraci6n, la verificaci6n, las 'estructuras' requeridas, las
aprobaciones sociales pertinentes" (156).
Nosotros no planteamos la cuestión en t�rminos alternati
vos de agente o paciente, sino que, por el contrario, opinamos que
la imaginación, la fantasía, la ambigüedad, son esenciales para el
momento de dejar la conciencia abierta de par en par. �s decir a
la hora de liberarnos de los elementos censores de la inteligencia
lógica-racional. Lo cual no es obice pa�a reconocer que esta ha de
permanecer disponible sobre todo a la hora de la verificación o de
recuperación de contacto con el mundo exterior. En el proceso de
búsqueda nosotros encontramos dos momentos, no espaciados en lo tem
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poral obligatoriamente, que por no poder encontrar términos más
precisos los denominamos como el momento de verificación. Picasso
con su intuición andaluza y su "economia"catalana ha resumido
nuestra concepción con estas palabras: "Primero encuentro, luego
busco". Para nosotros la correcta actividad creadora es esta com
binación de acciones. Ese encontrar no racional, define la frescu
ra de este gran artista y la de todos los que han pasado a la his
toria. Pero esta naturalidad no se puede confundir con la caren­
cia de esfuerzo, tal como ya hemos repetido. La constancia y el e�
fuerzo acompañan a todo artista y a toda persona que sin serlo de
sea ser el protagonista de su vida.
Esa voz interior, ese inconsciente, o como se le quiera
llamar, no es algo sacro-mágico, sino que se produce cuando se a­
prende a pensar constantemente en aquello que se desea encontrar.
No es la pasión de un neurótico, reprimido o asceta, sino la de a
quellos que movilizan los recursos de la razón y los de la natura
leza. La inteligencia recobra asi su pleno papel y no se reduce al
"más esencial de los instintos" siguiendo la idea de Piaget (123).
Todos contamos con esa fuerza afectiva que nos impele a
crear y creemos que nadie nace genio del vientre de su madre, a
pesar de que a veces de la impresión de que esto ocurre. ¿Acaso las
neuronas de los grandes genios de la humanidad son distintas a las
nuestras?
Las diversas extructuras psíquicas de las que habla L.
Astura pueden aceptarse, pero a posteriori. Es decir, a partir del
estudio del proceso educativo seguido por esos sujetos.
Esta concepción, para nosotros, no es contradictoria con
las ideas que más tarde vamos a exponer con respecto a los descu­
brimientos que dimanan �e la "comisurotomía". El hecho de que se
asigne al hemisferio izquierdo la actividad intelectual y las for
mas complejas de percepción y actividad, ¿no puede ser debido al
desconocimiento en torno al hemisferio derecho y, por ende, a su
deficiente desarrollo educativo?
"La creatividad s610 puede existir a
-través del conocimiento de uno mismo
••••• Como queremos estar seguros en
nuestro fuero íntimo, constantemente
buscamos métodos y medios de seguri­
dad. Con ello creamos' autoridad, cul
to de otro ser, lo que destruye la
comprensi6n, esa espontánea serenidad
de la mente en la cual tan solo puede
existir un estado de creatividad".
KRISHNAMURTI
EL PROCESO DE CREACION COMO ACTITUD DE VIDA.
INTRODUCCION
Englobamos en un capítulo aparte una serie de criterios
de la acción creadora que en buena lógica se podrían haber intro­
ducido en el capítulo anterior. Más aún, en un tratamiento clási­
co del tema debería incluirse en éste. Tiene que existir, por ta�
to, alguna razón que nos haya llevado a recoger en un bloque sep�
rado unos cuantos aspectos de la creatividad, cada uno de los cua
les POdría sumarse a la lista de epígrafes anteriormente expuestos.
Si que la existe y en cierto modo ya está insinuada en
el primer capítulo, cuando hemos intentado delimitar el terreno
en el que fiOS movemos. Como se recordará en aquella ocasión acuA'
----_._--------
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bamos dos expresiones -"creatividad especifica" y "proceso crea­
dor global"- cuya diferenciaci6n se habr� comprobado nos resulta
imprescindible y b�sica. Alli, en cierto modo, no se ha hecho otra
cosa que responder a la necesidad de delimitaci6n. No hemos entra
do en mayores profundidades, aunque estamos seguros que el lector
se habr� �ercatado de nuestro interés por presentar el proceso de
. ,
creaClon como una actitud de vida que incide en toda nuestra exis
tencia y que, por lo tanto, no puede reducirse a determinados prQ
ductos o reducidas esferas.
Para quienes estudiamos el fen6meno de la creaci6n desde
la perspectiva educativa, esta visi6n abriga halagüeñas esperanzas
y cantidad de posibilidades. El proceso d� creaci6n se debe conver
tir en la base del desarrollo educacional, tal como sintetiza el
título de nuestra tesis y se expone desde un plano m�s concreto
en el tomo tercero.
Por otra parte, en todos nuestros trabajos referentes
al tema, se puede encontrar nuestro interés por mostrar que "cuaLl
do hablamos de creatividad no nos referimos a hechos excepciona­
les, sino que este concepto abarca múltiples actividades de la vi
da" (157). No ha preocupado siempre que a pesar de que "son muchos
los campos de la actividad humana que han hecho del esfuerzo �r
crear . . . . la r az ón de su existencia, sin embargo, •••• nuestro
mundo lleno de contradicciones, persigue la estabilidad y promue­
ve mediante la educaci6n hombres en los que no queda ni un resqui
cio de inconformismo" (158). El olvido de la creatividad se debe
en parte a que" se ha pensa�o siempre que ésta capacidad de crea
ci6n era s61& privativa de los artistas y que el resto de las peL
sanas carecían de ella. Por esta raz6n, la escuela tradicional ha
ignorado esta actividad creadora o, aún peor, la ha tergiversado
como en e�caso de aquella maestra rural que hacía ella misma los
dibujos de sus alumnos 'porque ellos dibujaban muy mal' " (159).
Sin embargo, "las exigencias sociales y, al mismo tiempo, las ne­
cesidades del-niño ponen al educador en la obligaci6n de cnnseguir
que aquel aprenda a asumir la responsabilidad por lo que hace. E�
te logro s610 es posible si la necesidad de saber optar llega a
reemplazar a la utilidad de saber mucho" (160).
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Como se puede observar ponemos mucho cuidado en mostrar
la diferencia entre enseñar y educar o entre escolarizar y educar
(161). "Mientras que enseñar es mostrar o exponer algo, para que
sea visto y aprendido, educar es sacar fuera lo que llevamos den­
tro las personas" (162). "No es suficiente con dar conocimientos,
sean del tipo que sean, si no se favorece y se desarrolla por to­
dos los medios una capacidad mental para entender mejor, para peD
sar mejor, para crear mejor" (163).
"Todas estas realidades son las que nos inducen apresen
tar a consideración de los educadores el cambio tan brutal que se
ha de ejercer en la educación. Este cambio tan necesario sólo se
conseguirá cuando se cree una educación basada en la propia natu­
raleza del hombre. Una educación que fomente el desarrollo inte­
gral de su personalidad, de todas y de cada una de sus facultades.
Una educación que fomente, e definitiva, ese poder de creación que
el hombre lleoa dentro de si . . . .
Solamente cuando la educación fomente ésta (fuerza de
creación) •••• el hombre podrá rebelarse ante todo aquello que le
venga impuesto y que atente contra su propia personalidad" (164).
La creatividad no la asociamos única y exclusivamente a
las acciones qie cristalizan en un producto nuevo y observable,
aunque a nivel experimental nos hemos visto obligados a considerar
como "creativos" a aquellos muchachos, cuya actividad productiva
ha sido "nueva", original, rara.
Este condicionamiento, facilmente explicable por la na­
turaleza del trabajo en el que nos movemos, lo queremos contrarre�
tar en la medida de lo posible. No podemos aportar por ahora hechos,
que confirmen que el proceso de creación se puede expresar por si
mismo a través de un estilo de vida. Lo que si podemos y queremos
hacer es relanzar las ideas de todos aquellos investigadores que
si lo han hecho.
Es decir, desde este capítula queremos recordar que jun
to a la concepción de la creatividad como una aptitud, existe la
Posibüidad y necesidad de enfocarla como una actitud o postura de
vida, como un modo cognoscitivo, de talante de vida o motivacio-
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nal que ejerce una profunda interrelación con el medio en el que
se desenvuelve.
De alguna forma esta ya ha sido insinuado en el epígra­
fe de "Inconsciencia" del capítulo anterior, aunque no hemos pue�
to demasiado énfasis en mostrarlo desde la perspectiva que ahora
lo hacemos. El "pensar libre desde dentro", del que habla L. Astu
ra, es una buená muestra de la especial importancia que concede a
la personalidad y al carácter más que a la productividad o rendi­
miento. En cierto modo L. S. Kubie, cuando situa en el preconscierr
te la acción creadora, esta acercando la creatividad como aptitud
a la creatividad como actitud.
En general, todos los estudios de la personalidad crea­
dora, aún los no encuadrados en la línea que a continuación vamos
a comentar, son importantes jalones de est� visión del proceso
creador como actitud de vida. Una acertada síntesis de los prime­
ros se puede encontrar en la compilación de A. Beaudot (165) sobre
las principales investigaciones� americanas en torno a la person�
lidad creadora.
Como obra importante para el planteamiento de la creati
vidad como actitud nos permitimos sugerir la lectura del libro de
H. Anderson "Creativity and its cultivation". Ya desde sus prime­
ras líneas tiene el acierto de presentar el problema en términos
muy inquietantes para los pedágogos y, en general, para todos a­
quellos que estan interesados en el desarrollo de las personas.
"En los niAos -escribe-, la creatividad constituye una caracterís
tica universal; en los adultos, casi no existe ya. El gran inte­
rrogante es: ¿Qué ha pasado con este enorme y universal recurso
humano? Tal es la cuestión y la búsqueda de nuestro tiempo" (166).
Efectivamente, este sólo hecho es más que suficiente p�
ra plantearnos seDiamente el tema, cosa que han hecho varios inves
tigadores a los que une este interés, aunque nosotros los vamos a






Desde que A. H. Maslow establece la distinción entre la
"creatividad como talento especial" y la "creatividad como autorre�
lización (AR)" �ste t�rmino ha sido asumido por muchos de nosotros
como un criterio fundamental de la acción creadora. El punto de
vista de este gran humanista, que armoniza las posiciones holís­
ticas, din�micas y culturales, ha contribuido en buena parte a des
hacer "El todo o nada característico de un planteamiento muy exten
dido que aboga por una dicotomía extrema entre la creatividad y la
no creatividad; entre los que son creativos y no lo son" (167).
A �l hemos hecho referencia en el capítulo 2º y volvere­
mos sobre sus ideas en el tomo tercero (cap. 1º), pero es desde es
ta perspectiva, que estamos estudiando, donde su aportación cobra
mayor sentido.
En la cuarta parte de su famosa obra: "El hombre autorre�
lizado" (168) -uno de los libros que m�s vivenciálmente hemos lei­
do a 16 largo de nuestra vida- resume en muy pocas p�ginas la vi­
sión m�s iluminadora que se ha dado con respecto a este criterio.
Frente a la propensión a concebir el proceso en t�rminos
de productos, confiesa �l "aprendí a aplicar la palabra 'creativo'
(y tambi�n la palabra 'estético') no sólo a productos, sino tambi�n
a personas de modo caracteriológico y a actividades, procesos y ac
titudes. Adem�s, pase a aplicar la palabra 'creativo' a otros mu­
chos productos distintos de los poemas, teorías, novelas, experi­
mentos o cuadros convencionalmente aceptados como tales" (pAg.189).
Frente a la idea de que la creatividad es una prerrogati
va de ciertos profesionales: pintor, poeta, compositor, genio •••
etc. afirma que: "No hablar� de �l (ellos), sino que me limitar�
al tipo de creatividad m�s extendido que constituye la herencia u­
niversal de todo ser humano al nacer y que parece variar paralela­
mente a la salud psíquica" (Subrayado nuestDo, pago 188). "Algunos
de los talentos m�s grandes de la humanidad no eran precisamente
PSicologicamente sanos, vgr Wagner, Van Gogh o 8yron" (p�g. 187).
Frente a la "creatividad debida a un talento especial",
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resultado de habilidades superiores dentro de determinados campos
y relativamente independiente de la salud mental, distingue la
"creatividad de las personas que se auto-realizan (AR)". Esta "de
tivaba mucho más directamente de la personalidad misma y que se
manifestaba en los acontecimientos ordinarios de la vida" (subra­
yado nuestro, pág. 189).
La concepción de A. H. Maslow ha servido para revitali­
zar aspectos de la acción creadora como son su universalidad, su
carácter dinámico y el papel que juega la motivación.
Efectivamente él es uno de los propagadores más elocuen
tes del carácter universal que Ho Anderson asigna a la creativi­
dad. Ultimamente, la mayoría de los estudiosos del tema tienen cla
ro que en todos nosotros se da esa fuerza interior que nos impul­
sa al crecimiento, desarrollo o autorrealización, sin embargo es­
te hecho no siempre se había visto de ésta manerao Cuando él señ�
la como fuerzas que impulsan al individuo a un mayor conocimiento
y comprensión la satisfacción de la curiosidad pura o del anhelo
de comprender las cosas, abre una panorámica, que, en el caso de
los pedágogos, cobra una especial relevancia. La búsqueda y la iD
dagación -actividades naturales y gratificantes en el hombre- pa­
san a ser los grandes motores de la actividad pedagógica.
Al asignar a la capacidad de creación el carácter de uni
versal, no se hace otra cosa que reconocer algo que los educadores
más atentos y preocupados habían captado ya desde hace tiempo. "C�
si todos los niños son capaces, por lo general, de percibir con m�
yor libertad, sin anticipaciones apriorísticas de lo que debería
haber en la percepción, de lo que debe de haber, o de lo que siem­
pre ha habidoo Casi todos los niños pueden componer una canción,
un poema, un baile o un dibujo bajo la inspiración del momento, sin
previsión ni ensayo" (168) (subrayado nuestro}.
Efectivamente, "todos nosotros somos testigos del entu­
siasmo con que tantos niños felices y seguros ingresan en la escue
la: su curiosidad, su capacidad de admiración y de quedar perple­
jos, su imaginación, su sensibilidad y su fascinación ante el mUD
do en que viven. Basta contemplar un grupo de niños en edad pree�
colar en acción, para encontrar la prueba evidente de esta afirma
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ción. En apariencia, al menos, se diria que todos hemos tenido al
princi�io la espont&nea, natural y f'cil clase de libertad de pe�
cepción y de expresividad sin inhibiciones que caracterizan, como
elementos esenciales a la creatividad" (169)0
En el apigrafe posterior se habla de estos con m&s dete
nimiento y sobre el " ¿qu� ha pasado con este enorme y universal
recurso humano? " (166) en el tomo tercero. El estudio de lo que
poseemos y de lo-que podemos llegar a ser, ha de estar presente
en toda labor educativa y bien merece un tratamiento profundo, r�
zón por la cual hemos dedicado una parte de nuestro trabajo a su
estudio.
Desde la perspectiva de_ la creatividad de las personas
que se autorrealizan, el "llegar a ser", se convierte en piedra
angular. La creatividad conlleva un cambio fundamental an la estruc
tura de la personalidad, cambio que tiene lugar en la dirección
del logro de la plenitud de realización. "Un hombre tiene que ser
lo que puede ser. Podemos llamar esta necesidad 'self-actualiza­
tion' 00 •• 0 Se refiere, a la necesidad del hombre de ejecución t�
tal, es decir, la tendencia de llegar a hacer actuales todas sus
potencias o posibilidades. Esta tendencia, podria ser definida co
mo deseo de llegar a ser, cada vez m&s, lo que uno es" (170).
Esto no quiere decir que todas las transformaciones son
creadoras, aunque es cierto que en las situaciones de desarrollo
se encuentra un campo potencial abonado para el proceso creador.
En este sentido se distinguen entre transformaciones de e�ia que
son habituales, reductoras de tensión y repetitivas y las que or­
ganizan la tensión, progresivas y orientadas al desarrollo.
Como se puede inferir de todo lo dicho, la motivación
mantiene una última relación con el proceso creador en cuanto que
la persona que se autorrealiza se caracteriza por un caudal moti­
vacional de extraordinaria fuerza. Ya hemos comprobado como la ma
yoria de los investigadores dedican a la motivación grandes aten­
ciones desde posiciones a veces no coincidenteso En el epigrafe
de "inconsciencia" del capitulo anterior se encuentran bastantes
aspectos aproximativos de todo lo que Maslow luego desarrolla de�
de su posición en la famosa obra de "Motivación y personalidad".
110
ii
Para nosotros su mayor acierto en este sentido es el haber ido más I



















- PRIMARIA: "Dimana de los procesos primarios y los uti
liza mucho más que los procesos secundarios"
(171).
- SECUNDARIA: "Se basa primordialmente en los procesos
secundarios de pensamiento •••• Comprende
un gran porcentaje de la proaucción-en-el
mundo" (171)D
- INTEGRATIVA: "Utiliza ambos tipos de proceso con faci
lidad y corrección, en perfecta fusión o
en perfecta sucesión" (171).
El principio de integración es, qUizás, supone dentro de
las concepciones de la creatividad una gran aportación. Este proc�
so, que como hemos visto, ha sido analizado dentro de estadios dis
cretos de actividad, dentro de estratos o niveles psíqUicos o den­
tro de distintos tipos de funciones mentales, toma mediante la "in
tegración" un sentido de unidad y totalidad que en cierto modo se
perdía o se olvidaba en un cúmulo de operaciones.
Como él mismo concluye la creatividad de las personas que
se autorrealizan:
"Parece provenir más inmediatamente de la fusión de los
procesos primarios y secundarios que de una labor a tra
vés del control represivo de los impulsos y deseos pr�
hibidos ....
Acentúa en primer lugar la personalidad por delante de
sus consecuciones, considerando a éstas como epifenóm�
nos emitidos por la personalidad y por tanto secunda­
rios a su respecto ••••
Es 'emitida' o radiada y alcanza a todos los aspe�tos
de la vida independientemente de los problemas, de la
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misma manera que una persona alegre 'emite' alegría sin
propósito previo, ni siquiera con conciencia de ello
y puesto que debemos definir la auto-realizaci5n o la sa
lud básica como la realizaci5n de la plena humanidad o como el 'Ser'
de la persona, es como si la creatividad -AR, fuera casi un sin5ni
mo, un aspecto sine qua non, o una característica definitoria de
la humanidad esencial" (172).
Esta visi5n es de un gran aliento para todos los que di
recta o indirectamente estamos involucrados con el proceso de edu
cación, que a la postre no es otra cosa que un proceso de desarro
110. El "yo" del psicoanálisis se ve enriquecido y el papel que
po demo s jLU�9 ar lo s e ducador e s en 1 a imag en qu e cad a u no se forma
sobre sI mismo es enorme hasta cierto punto aterrador. En el tomo
tercero intentamos pormenorizar sobre los bloqueos que llevan a
una falta de confianza en el yo creador y las posibilidades con
las que contamos para que los individuos nos sintamos libres y nos
expresemos como tales.
A pesar de que nosotros nos hemos centrado en A. Ho Mas
low, no es �ste el'�nico que defiende esta concepci5n optimista
del hombre. Por encima de lo chocante y difícil que resulta defen
der en estos moementos la bondad intrínseca de naturaleza humana
y las posibilidades de creaci5n, son varios los investigadores que
han vivenciado id�nticas o parecidas conclusiones. Sin embargo, nos
ha parecido más correcto aglutinar en torno a su obra el n�cleo de
ideas más importantes en torno a la autorrealización, sin menospr!!_
cio pata todos aquellos que consideran el comportamiento creador
como una característica emergente que va madurando a medida que in
tentamos realizar todas nuestras potencialidadeso
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11 APERTURA
La actitud de apertura a los fenómenos vitales es consi
derada por muchos autores como un rasgo definitorio del talante
de vida creador. Desde diferentes posiciones se ha reconocido que
los individuos creadores acostumbran a deambular por la vida "con
las orejas levantadas". Todos consideran la "sordera" vital como
mala compañera de la creatividad.
En buena lógica no tiene sentido hacer de la apertura
un tratamiento aparte del de autorrealización, ya que el desarro­
llo de nuestras potencialidades se hace a través de nuestra inte�
acción con el medio. Si nosotros lo hacemos así es porque nos in­
ter e sa baj ar a un terreno más concreto que el empleado en el epí­
grafe anterior. No hemos hecho muchas referencias a cómo, dónde y
a tenor de qué elementos esa interacción se puede hacer más pro­
gresiva y quizás tras éste desarrollo las ideas queden más claras.
El mismo A. H. Maslow ha planteado la autorrealización
�n estos términos, cuando escribe: "Frecuentemente parecía que un
aspecto esencial de la creatividad -AR era un especial tipo de pe�
ceptividad ••••• Pueden ver lo fresco, lo puro, lo concreto, lo
ideográfico, lo mismo que lo genérico, lo abstracto, lo catalogado
y lo clasificado •• En consecuencia, viven mucho más en el mundo real
de la· naturaleza que en el mundo verbalizado de los conceptos, ffis­
tracciones, esperanzas, creencias y estereotipos que la mayor par-
te de la gente confunde con el mundo real. Este está bien expresa­
do en la frase de Rogers 'apertura a la experiencia' " (173).
Efectivamente C. R. Rogers es una inagotable fuente de
información sobre ésta actitud. En su interesante obra "El proceso
de convertirse en persona" (nótese el parecido con el título de
Maslow) cuando señala esta cualidad en primer lugar habla de las
condiciones internas del individuo que se asocian más intimamente
con un acto creativo potencialmente �onstructivo. De la misma for
ma lo hace en "Libertad y creatividad en la educación", al tratar
las características de un desarrollo psicológico máximo.
El proceso creador que, según él, debe generar prpductos
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observables originales, no lo restringe a un contenido determinado.
"Este supone la aparici6n de un producto original de una relaci6n,
que surge, por una parte, de la unicidad del individuo y, por otra,
de los materiales, acontecimientos, personas o circunstancias de
vida" (174)0
El motor de éste proceso, en el que no establece distin­
ciones de grados es "la tendencia del hombre a realizarse, a lle­
gar a ser sus potencialidades •••• Esta orientaci6n del hombre con�
tituye el principal m6vil de la creatividad cuando el organísmo en
tabla nuevas relaciones con el medio en un esfuerzo por ser total­
mente el mismo" (175)0
La universalidad de la acci6n creadora, su carácter diná
mico y el caudal motivacional que la mueve vuelven a ser puestos
en evidencia en términos parecidos a los de A. H. Maslow. El prin­
cipio de unificaci6n articula toda la interrelaci6n individuo-medio.
Esta interrelaci6n se puede llevar a cabo desde una acti
tud "ofensiva". En la primera el individuo se defiende de toda ame
naza que él considera puede alterar su concepto de si mismo. Está
"sordo� a ciertas experiencias, su conciencia les impide el acceso,
�orque-ha de proteger su yo. "Sin embargo, en la persona abierta a
su experiencia, cualquier estímulo, sea originado en el organismo
o el medio, será transmitido por el sistema nervioso sin sufrir
distorsi6n alguna debido a un mecanismo de defensa. No habrá nece­
sidad del mecanísmo de 'subcepción' mediante el cual se alerta al
organismo ante cualquier experiencia que amenaza a su sI mismo. Por
el contrario, aún cuando el estímulo sea una configuraci6n de for­
ma, color o sonido en el ambiente, una huella de la memoria o una
sensación viscelar de miedo, placer o disgusto, la persona la 'vi­
virá', la dejará entrar completamente en su conciencia" (176).
c. R. Rogers entiende, pues, el proceso creador más des­
de la vertiente de la actitud, que el de la aptitud. Las circuns­
tancias de todo tipo pueden condicionar el fen6meno, lo que de nu�
Va exige a todos los cemprometidos can la tarea de favorece!' el d�
sarrallo humano -educadores, padres,psicólogas,palíticos, ••• - un
planteamiento serio de nuestro rol.
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Esta actitud de apertura a la experiencia ha sido consi
derado por muchos investigadores como una de las características
más acusadas de la persona creadora. Prácticamente la totalidad
de los educadores interesados en el desarrollo de la creatividad
trabajamos con la vista puesta en ella. En nuestra tesis de licen
ciatura ya nos situábamos en esta línea y escribíamos: "Tratamos
que la educación deje de ser un fomento primordial de actividades
mentales, para pasar a ser una educación de los sentidos en los
cuales se basa la conciencia 00.0 Si conseguimos que estos senti­
dos a los que hacemos refer.encia, se relacionen habitual y armóni
camente con el mundo externo seguramente que se alcanzaran perso­
nalidades integradas. Si no favorecemos ésta integración, es muy
probable que nos convirtamos en �ábricas de clientes para el psi­
quiatra" (177)0
En idénticos terrenos se Ro May qóe define la creativi­
dad como "el encuentro entre el ser humano intensamente conscien­
te y su mundo" (178), o 5. Z. Dudek para quien "la creatividad en
los niños, definida como apertura y espontaneidad, parece ser una
actitud o rasgo de la personalidad, no una aptitud. Cambia cuali­
tativamente conforme crece el niño, tal vez más en función de la
madurez y del contacto con una realidad más amplia, que en función
de la conformidad" (179).
- "S� todo lo que puede saberse desde el principio has­
ta el final, de cabo a rabo, de la A a la Z, porque
El estudio de ésta evolución a través de las diferentes
edades y culturas va a ser motivo de estudio en el epígrafe si­
guiente, de la mano fundamentalmente de los trabajos de E. P. To­
rrance. El viejo profesor ha dirigido muchas investigaciones so­
bre las cualidades y logros creativos de los niños y de los prof�
sores que se han esforzado por desarrollar el proceso •. En todas
ellas la apertura a la experiencia es un objetivo básico, "que aE
túa a la hora de examinar con honradez los datos que le permiten
rechazar, aceptar o revisar sus hipótesis" (180).
T. Geisel, en una serie del Dr. Seuss, titulada "On Be­
yond Zebra" (181), ilustra ésta actitud abierta mediante éste diá
lago:
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en la Z termina el alfabeto"
- "Puedes pararte si te da la gana en la Z: como casi
todos, m&s no yo •••• Te llevarías grandes sorpresas
si supieras lo que uno puede encontrar, cuando se a­
ventura a ir m¡s all¡ de la Z y empieza a fisgar".
Los estudios centrados en los diferentes estilos de co
nacimiento aportan conclusiones muy interesantes con respecto a
la apertura o la experiencia, sobre todos los referentes al esti
lo perceptivo.
El individuo "afilador" de G. 5. Klein (182)-en contra�
te con el 'nivelador"- se identifica precisamente p,or estar aler­
ta a los posibles. No se atiene estrechamente a sus categorías
perceptuales como lo hace el "niveladorn• El pasado cuenta, pero
no le pesa.
El tipo identificado en el "Myers-Brigg Type Indicator"
por la preferencia de la actitud perceptiva sobre el pensamiento
se caracteriza precisamente por estar abierto a la experiencia in
terior y exterior, por su flexibilidad y espontaneidad.
El "percept-bound" y el "concept-bound" que introduce
H. Pepinsky (183) es otra forma de mostrar la necesidad de aper­
tura a la experiencia. El "perceptualista"-bien podríamos decir
al creador -contrata la teoría con la experiencia, al contrario
que el "conceptualista". 5e abre a la experiencia y a su luz re­
visa la-teoría. El primero convive agusto con el riesgo de la bu�
queda, el segundo lo evita, porque necesita caminar sobre seguroo
C. W. Eriksen (184) denomina a estos �ltimos como "represores" y
a los otros como "intelectualizantes".
Los trabajos de H. A. Witkin (185) y sus colaboradores
son de un gran interés en este sentido porque estudian la relación
entre los factores de personalidad y los procesos de percepción.
En su conocida' diferenciación entre individuos "dependientes del
campo" e ti Íldepen di en t e s del campo" h ac e un recu ento de variable s
definitorias de cada uno de estos tipos perceptivos. La pasividad,
sumisión, dependencia y miedo no sólo en materia de percepción
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sino en toda su vida hace que los "dependientes" sean ansiosos no
se autoestimen, ni se autoacepten. Aunque, como él señala, la or­
ganizaci6n de la personalidad de los "independientes" es m�s com­
pleja, se permite reseñar algunos de los rasgos m�s sobresalien­
tes. En general, son más abiertos a la experiencia, tienen concie�
cia de sus deficiencias y cualidades, así como de las dem�s, son
espontáneos, flexibles y en su interacci6n con el medio aceptan
lo des�onocido y ambigUo. En una palabra se aceptan ellos y acep­
tan el medio con la frescura y espontaneidad típica del individuo
creador.
y ya, finalmente, en el �mbito de centros de investiga­
ci6n, podemos encontrar una constancia de estudio de éste crite-
"-
rio de la personalidad creasora. Antes nos hemos referido a E. P.
Torrance y su "Escuela de Educaci6n" (Minnesota-Georgia) y lo mi�
mo podríamos décir del "Instituto pata la Investigaci6n y Evalua­
ci6n de la Personalidad" (Berkeley) dirigido por O. W. Mac Kinnon
y F. Barran.
En todos estos trabajos, y en otros muchos que aquí no
se han citado, la apertura a la experiencia, típica de los indi­
viduos creadores, se suele concretizar mediante una serie de ca­
racterísticas comunes, como ya hemos tenido ocasión de comprobar.
De entre todas ellas nosotros distinguiríamos las siguientes:
La Sensibilidad
Toda la historia de los grandes descubrimientos está pl�
gada de ejemplos esclarecedores de c6mo sus autores no han hecho
otra cosa, ¡y menuda cosa!, que ejercer una sensibilidad mayor con
respecto a fen6menos que estaban a la vista de todos sus contem­
poráneos. Cuando J. Watt, por ejemplo, descubre su máquina, se sen
sibiliza con la fuerza del vapor y es receptivo a un hecho que ha
bía pasado desapercibido hasta él.
Mucho se ha escrito, también, sobre la sensibilidad de
los pintores, poetas, actores, ••• etc. y las referencias a ésta
característica son numerosas siempre que se habla de todas aque-
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llas profesiones que nuestra sociedad considera "típicamente crea
t
í
va a'": fotógrafos, publicistas, sastres de aLt a
i
c o st u r a ••• etc.
A pesar de que todas estas manifestaciones son fuentes
inagotables de información y meditación, no queremos centrarnos
en ellas, sino que preferimos desdender a la altura del ciudada­
no de a pie que tiene conciencia de los fenómenos tal y como son
y evita conformarlos a un contexto determinado previo, tal como
hemos visto en los "perceptualistas" de H. Pepinsky, los "intelec
tualizantes" C. W. Eriksen ó los "independientes" de H. A. Witkin.
lugar a procesos mentales creadores,
1
I
aparte de este aspecto regresivo -se detiene el proceso mental- I
la perturbabilidad puede ser positiva. El individuo abierto a la ·1'experiencia se puede encontrar con incitaciones -ideas- que in- I
viertan provisionalmente el curso de sus objetivos primarios y den }
j
En todos estos estudios centrados sobre éste estilo co�
noscitivo suele evidenciarse que el pensamiento humano e� sumamen
te perturbable. Los enseñantes pueden dar buena fe de ésta cons-
tantee Sin embargo,
. ,
qUlzas, no se ha caido en la cuenta de que
sin renunciar a estos obje-
tivos. En los criterios comentados en el capítulo anterior se pu�
de encontrar explicaciones a cómo ocurre esto. La perturbabilidad
Al sintetizar la teoría rogeriana hemos visto como en
Ocasiones el yo tiende a defenderse normalmente de todas aquellas
experiencias que no le resultan agradables. Esta actitud defensi­
va impide la apertura a las impresiones nuevas Y extrañas, tanto
y sensibilidad en relación con el pensamiento podría explicar esa
poca "sistematicidad", orden y ese talante de juego que imprimen
los creadores a sus actividades. "Pueden ser, cuando la situación
global y objetiva así lo exige, confortablemente desordenados, em
barrillados, anárquicos, caóticos, vagos, indecisos, inseguros,
indefinidos, aproximados, inexactos o imprecisos (cualidades to­
das muy convenientes en ciertos momentos, ya sea en la ciencia,
el arte o en la vida general)" (168)0
Pero dejamos esto pana el comentario que más tarde haBe
mos de la característica de espontaneidad y centremonos en la sen
sibilidaD en relación con los estímulos perturbadores positivos,
desde la perspectiva de la apertura a la experienciao
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si obedecen a estímulos externos como a internos (recuerdos, re­
presentaciones, •••• etc.). 5in embargo, la persona abierta es
sensible a los estímulos perturbadores y aunque pueda dar la im­
presión de que romper la dinámica de actuación con respecto a la
problemática que tenemos entre manos, a veces nos puede lanzar a
una visión de la misma que hasta entonces no se relacionaba con
ella. Esos mil detalles que se pierden normalmente, el individuo
creador los capta, les cede una atención, los hace suyos y los
relaciona con los fenómenos con los que habitualmente el mundo
que le rodea no los conexiona. Aparentemente es un "desorden",
pero realmente en un orden nuevoo
Cuando C. R. Rogers describe a las personas que "funci�
nan plenamente" pone sumo �nfjasis en resaltar �sta característica:
"U't í Lí.z a to do su e qu i po or g ánico par a sentir, con la m ayor exac­
titud posible, la situación existencial desde adentro y desde a­
fuera� Utiliza todos los datos que le proporciona su sistema ner
vioso, haciendo intervenir su conciencia pero sabiendo que a me­
nudo la totalidad de su organIsmo es más sábia que su sola concien
cia. Permite que su organismo funcione en toda su complejidad p�
ra seleccionar de entre una multitud de posibilidades, la conduE
ta que en ese momento preciso será más satisfactoria. Es capaz de
confiar en su organismo no porque �ste sea infalible, sino porque
puede estar abierto por completo a las consecuencias de cada una
de sus acciones y corregirlas si no son las más adecuadas". (186).
Como se sabe, hasta la última mitad de nuestro siglo,
los neurólogos consideraban al hemisferio izquierdo como "princi­
pal" o "dominante" y a �l asociaban intelectual la actividad inte
Es probable que C. R. Rogers haya intuido alguno de los
descubrimie�tos que últimamente están empezando a salir a la luz
pública sobre "Nuestros dos cerebros" (187). A pesar de que hemos
puesto sumo inter�s en aportar investigaciones al respecto dignas
de confianza, hemos de reconocer que no se puede hablar con toda
certeza de las ideas que ahora comentamos. Como una posibilidad
interesante en torno a las hasta ahora más o menos hipot�ticas b�
ses fisiológicas del prcceso 'creador, nos atrevemos a recoger al­
gunos de los datos más relevantes al respecto. A�uí puede existir
un campo de investigación realmente halagüeño.
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lectual y las formas complejas de percepci6n y de actividad. El
hemisferio derecho era el gran desconocido y se hablaba de él
como el hemisferio "mudo". Con las investigaciones del equipo
del doctor R. Sperry en la Universidad de Chicago, y luego en el
"Californiam Institute o� Technology", all� por los eAos 50, se
empieza a hablar de una especializaci6n funcional de cada hemis
ferio. El desarrollo de la neurocirugía y la aplicaci6n de la
"comisu�otomía" ha venido a confirmar en parte las tesis de R.
Sperry y a aportar nuevos aspectos que dentro del campo del pro­
ceso creador pueden resultar realmente enriquecedores.
El método de los electrochoques unilaterales, propues­
to por el psiquiatra ingles So Cannicott, es utilizado desde 1967
por un equipo de la clínica psiqui�trica del Instituto I.Mo Sche­
nov, de Fisiología y Bioquímica de la Evoluci6n de la Academia de
Ciencias de la URSS, con resultados muy interesantes. El estudio
"monohemisf�rico" de las personas, que actualmente realizan per­
sonas de éste equipo (N. N. Trangott, L. Ya Balonov, N. N. Nico­
laenko, v. L. Deglin) en colaboraci6n de A. V. Barn, investigador
del Instituto de Fisiología l. Po Paulov de la Academia de Cien­
cias de la URSS, les ha permitido llegar a afirmar que "el hemis
ferio izquierdo controla el pensamiento 16gico y la abstracci6n,
mientras el derecho gobierna el pensamiento concreto y la imagi­
naci6n. La personalidad y los modos de percepción de un individuo
dependen de cu�l de ambos hemisferios est� m�s desarrollado (ma­
yor desarrollo que puede deberse a la herencia o a la educaci6n)"
(1B8).
"Su umbral de sensibilidad para percibir la voz de
su interlocutor es alto"
"Percibe perfectamente .los elementos pros6dicos del
discurso; distingue la voz masculina de la femenina
A pesar de que no existe en realidad la persona "mono­
hemisférica" nos permitimos resaltar una síntesis de observacio­
nes e investigaciones sobre sujetos sometidos al tratamiento con
electrochoques, cuyo hemisferio izquierdo ha quedado "desconect�
do y por la tanto sólo le funciona el hemisferio derecho. Nos fi
jamas s610 en lo que hace referencia a la característica de sen­
sibilidad:
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mejor aún que en estado normal, e interpreta de ma­
nera más sútil y precisa las entonaciones de las peL
sonas a quienes oye hablar"
- "Identifica •••• sonoridadés (Olas rompiendose contra
las rocas, melodía de una canción •••• ) m�s facilmen
te e incluso más deprisa que en estado normal"
"Todo esto pone en evidencia que, en las personas de
éstas características, la percepción ha sufrido una
reestructuración •••• No tiene dificultades para en­
contrar los dibujos inacabados que se le presentan,
ni para descrubtir cuáles son los detalles que le fal
tan"
- "Ad0ierte los detalles de cuanto le rodea" (189).
Existen muchas más observaciones con respecto a la peL
sona "dixtrohemisf�rica", que no están relacionadas directamente
con la sensibilidad, pero si con el proceso creador global.
Este hecho que, como hemos visto se debe en parte a la
educación, presenta a los padres y pedágogos un gran reto. Las
investigaciones de los biólogos canadienses W. Penfield y L. Ro­
berts y las de la Academia de la UR55, nos obligan a un replan­
teamiento serio sobre el rol que ejrcemos en la función de los
hemisferios cerebrales. Los primeros han comprobado que en los
dos primeros años de vida del niño es cuando se diferencian los
hemi sf e r io s , Lo S se gu n do s pr e senta s dato s ful"eci ent e s de que "una
de cada tres personas posee hemisferios cerebrales que no han l�
grado adquirir una especialización funcional perfectamente marc�
da" (190). Si a esto unimos que "se ha constatado que la person�
lidad y la �structura psicológica están en función del mecanismo
que se erige en predominante" (190) los motivos de inquietud de­
ben aumentar y nuestra actuación resulta realmente comprometida.
Tenemos que llegar al convencimiento de que "un ser humano sólo
puede utilizar plenamente sus facultades mentales cuando los dos
hemisferios de su cerebro operan a la par, en un equilibrio per­
fecto y sin altibajos" (190)0
Puede que en estas investigaciones se encuentre una ra
zón explicativa de porque no todos llegamos a apreciar la presen
cia de problemas en una situación dada. El fenómeno del vapor era
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mucho más viejo que Jo Watt y las manzanas se caían para todo el
mundo antes de Newton; ahora bien, no todo el mundo se había peL
catado de estos hechos de tal forma que les permitiese extrapo­
larlos y ver un problema donde todos sus contemporáneos no lo ve
,
lan.
Esta problematización ds los hechos sólo se consigue
cuando una se libera de la rutina de los planteamientos. Las peL
sanas indiferentes, encarriladas, satisfechas, no ven más allá
de sus narices. Les falta esa sensibilidad para los matices y las
diferenciaciones de la realidad. El buen futbolísta no es el que
se atiene aferradamente a las jugadas de pizarra, sino el que
crea juego, olfatea donde hay posibilidades, capta donde esta el
gol. El buen estadista, el buen científico, el buen negociante,
el buen artísta, •••• etc. el buen profesor, destacan precisamen
te porque olfatean lo que flota en el ambiente. Aquí no sólo en­
tra en juego la inteligencia, sino toda la personalidad. Es pro­
bable que las peculiaridades emocionales tengan que ver mucho más
que las intelectuales. "Esta persona -como se�ala C. R. Rogers­
tiene su sensibilidad abierta a la plenitud de su experiencia; es
sensible a lo que acontece en su entorno; es sensible a los demás
seres humanos con los que se relaciona y sensible, más que nada,
a los sentimientos, reacciones y significados emergentes que des
cubre dentro de sí mismo" (191)0
No es extraño que hombres como E. P. Torrance que ha
puesto sumo interés en el estudio de éste tema defina incluso el
proceso de ense�anza creativa "como una forma de captar o ser
sensible a los problemas, deficiencias, lagunas de conocimiento,
elementos pasados por alto, faltas de armonía, ••• etc." (192).
A nivel de los profesionales de la educación, la impoL
tancia de ésta característica es más que reconocida. El educador
que no se da cuenta de lo que sucede a su alrededor y es sensi­
ble a ello, tiene muy poco que hacer. En una paráfrasis de la fa
masa frase de B. Shaw nos atreveríamos a decir que los que no es
cuchan, enseñan y los que lo hacen absortos, educan.
1.22
Tolerancia
"Las personas que se autorrealizan suelen estar rela­
tivamente poco asustadas por lo desconocido, lo misterioso, lo
sorprendente; es más, a menudo se sienten atraidas por él, es
decir, lo prefieren y seleccionan para poder meditar, profundi­
zar y absorberse en él" (193).
Con éstos términos A. H. Maslow nos decribe una de las
características más típicas del individu¿ creador que está abier
to a la experiencia� La tolerancia frente a la ambigUedad es qui
,
zas uno de los rasgos del proceso creador que cuenta cón mayor
consumo entre los investigadores. Unos lo centrarán en la acti­
tud vital, otros en el terreno conceptual, pero todos están de
acuerdo que una de las diferencias más claras entre los indivi­
duos creadores y los que no lo son es precisamente la actitud de
respuesta ante el desorden.
A nivel vital y a nivel conceptual la ambigUedad exis
te para todos. Lo que ocurre es que mientras para uno� es moti­
vo de desasosiego, para los individuos creadores se convierte
en un reto interesante, llamativo e incluso necesario. Su sensi
bilidad les permite encontrar desorden, allí donde los demás en
cuentran "paz", "tranquilidad" y "orden". No intentan organizar.
lo, dicotomizarlo o catalogarlo, porque tienen la sensación de
que allí existe un motivo de búsqueda y un reto a la acción crea
dora. "La inseguridad e imprecisión, con la consecuente necesi­
dad de suspensión de todas las decisiones. que para muchos es u
na verdadera tortura, puede constituir para algunos un desafio
deliciosamente estimulante, un momento álgido de la vida y no un
momento de depresión" (194)�
Las cinco hipótesis que F. Barran (197) plantea con
respecto a las personas creadoras dan un realce especial a ésta
Su alto grado de intracepción y su repulsa a las ten­
dencias autoritarias los convierte en los "antitemerosos de la
libertad" (195). Aceptan el conflicto y la-tensión de la polari
dad, tal como señala E. Froom (196).
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característica que comentamos. Según él, existe en estos indivi
duos una preferencia especial por la complejidad y un cierto de
sequilibrio aparente de los fenómenos. Su complejidad psicodiná
mica y su mayor ámbito de personalidad los diferencia de las peL
sonas menos creadoras. La independencia en sus juicios es rele­
vante. Son más autoafirmativos y dominantes que el resto de las
personas. Los mecanismos de control de impulsos son rechazados.
El famoso trabajo de T. W. Adorno y sus colaboradores
"The Authoritarian Personality" (198), realizado durante la segun
da guerra mundial en la Universidad de California, en Berkeley,
resulta impresionante al respecto, a pesar de los reparos meto­
dológicos que se le podrían formular. La rigidez, la inflexibili
dad, la conducta conformista y convencional, la hostilidad y los
prejuicios son los rasgos de todas aquellas personas autoritarias
a las que no gusta someter a examen sus ideas y huyen sistemáti
camente de la introspección. Su estilo cognoscitivo es rígido,
concreto y acomodaticio. Son inseguras, desconfian de si mismas
y cualquie� sircunstancia "inadecuada" la sienten como una ame­
naza. Estos rasgos están en contradicción con la persona creadQ
ra para quien los moldes estrechos y rígidos le incapacitan en
su desarrollo personal.
Las investiga�iones de R. Crutchfield (199) en torno
a la conformidad y el carácter vienen a ahondar en el mismo sen
tido. La sumisión, la docilidad, el conformismo y un sinfin de
rasgos del individuo conformista, todos en esta línea, contr�a
con la independencia de juicio y el interés por la experimenta­
ción de las personas independientes comportamentBlmente.
Los individuos de "mente abierta" de M. Rokeach (200)
Son como han comprobado E. Fienkel-Brunswik (201) personas con
una especialidad, facilidad para tolerar y enfrentarse a situa­
ciones ambigüas, incoherentes o sorprendentes. No dicotomizan el
mundo o las personas en términos de bondad o maldad según la men
talidad judeo-cristiana, que en las películas del Oeste tiene su
más alto exponente descriptivo. Sus relaciones interpersonales,
su talante de vida y su forma de afrontar los problemas no le peL
miten reducir a una simple solución bueno-malo los complejos prQ
blemas cognoscitivos, sociales, políticos y económicos con los
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que se tiene que enfrentaro
Las imágenes realmente desagradables que llegaban a la
mente de un Gaya en los �ltimos aAos de su vida o las represent�
ciones e imaginaciones que llevaron a Van Gogh a la desesperaci6n
que conducirían a una mente no creadora a situaciones realmente
tensas ("stress") hicieron posible que hoy todo el mundo reconoz
ca la gran valía de sus bbras. Las cavilaciones interminables,
los términos confusos, la desorganizaci6n y desadaptaci6n de los
reconocidos prohombres de nuestra cultura no resultaron cómodas,
ni muchos menos, para ellos y la renuncia inicial al orden, se
conviertió en algo imprescindible para sus creaciones. Hace fal­
ta una buena parte de sensibilidad y un mucho de tolerancia para
captar y admitir las imágenes, las asociaciones y los pensamien­
tos, que pasan ante nuestros ojos, a veces dentro de un mar de
confusiones. Se necesita una gran sensibilidad, una gran flexibi
lidad y una gran tolerancia para captar las disociaciones, jugar
con ellas y operar sin estar atado a formas rígidas o soluciones
tradicionalmente dadas a los problemas.
Más all':de esta situación, hay que promocionar un ti­
po de�ucación que reconozca, desarrolle y acepte la enorme car­
ga cultural de nuestras actitudes y la relatividad de nuestros
juicios. Somos conscientes que ésta idea no es fácil de defender
porque siempre surge la cuestión de la confianza que hay que dar
a los educandos para que ellos logren un desarrollo arm6nico de
su identidad. Efectivamente la confianza es básica en este senti
do, pero no la que dimana de lo "perfecto" completo y ordenado,
sino:la que surge de un enfrentamiento con la realidad que le da
al individuo práctica y valor para encarar las circunstancias que
le rodean, que, por cierto, no suelen ser tan sencillas y poco
comprometidas como las que presentan los libros de texto.
Hay que reconocer que desde el punto de vista educati­
vo, esto no resulta tarea fácil. Les acompaAa la raz6n a todos
aquellos que preconizan la m�te de la escuela por lo que ésta




Mantener durante largo tiempo una actitud de toleran­
cia frente a la ambigüedad no es tarea fiácil, como cualquiera
puede comprobar. Aceptar y desear los conflictos, vivi� la ten­
si6n, tolerar las incoherencias y contradicciones exige del indi
viduo una enorme confianza en su yo, una autonomía en el desa­
rrollo de su destino personal y una autoaceptación de su identi
dad.
Es gran estudioso de la identidad, E. H. Erikson, de�
cribe la "integridad", que situa en el último cuadro de su dia­
grama epigen�tico TABLA 1, como "una aceptación del hecho de que
uno es responsable de su propia vida Consciente de la rela-
tividad de todos los diversos estilos de vida que han otorgado
sentido al esfuerzo humano, el individuo que posee integridad
está dispuesto a defender la dignidad de su propio estilo de vi
da contra todas las amenazas" (202).
E. Froom (203) explica la transcendencia humana sobre
la naturaleza animal precisamente porque "la vida adquirió con­
ciencia de si misma". La autoconsciencia, la razón y la imagin�
ció n son los elementos �laves en ésta. Mediante la primera el
hombre "se da cuenta de su importancia y de las limitaciones de
su existencia". La razón "le oblig��a luchar sempiternamente
por resolver una dicotomía insolrnble •••• La vida del hombre no
puede ser 'vivida' repitiendo el patrón o moBelo de su especie:
tiene que vivirla �l '", Finalmente, "la necesidad de encontrar
soluciones siempre nuévas para las contradicciones de su existeB
cia, de encontrar formas más elevadas de unidad con la natural�
za, con sus prójimos y consigo mismo, es la fuente de todas las
fuerzas psíquicas que mueven al hombre, de todas sus pasiones,
afectos y ansiedades".
"Lo que estoy intentando decir -escribe A. H. Maslow­
es que la creatividad •••• parecía ser un epifenómeno de su ma­
yor unidad e integración, que es lo que la auto-aceptación impli
ca" (204).
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La búsqueda de posibilidades, que caracteriza al proc�
so creador, implica una aceptación de sí mismo como una fuente
de juicio. "Esto no significa -tal como seAala C. R. Rogers- que
(el creador) ignore u olvide el juicio de los demás; en cambio,
sólo implica que la base de la evaluación reside en él, en su
propia reacción de este último. Si la persona lo 'siente' como
un 'yo en acción', como una realización de potencialidades hasta
entonces inexistentes y que ahora se manifiestan, su producto
será satisfactorio y creativo, y ninguna evaluación externa po­
drá modificar el sentido de éste acto fundamental" (205).
La obra investigacional de estos cuatro nombres -Erik­
som, Froom, Maslow y �ogers- ha ayudado de forma poderosa a re­
descubrir en el interior-de las personas la fuente de la energía
creadora. A todos ellos parece unirle� un mismo interés; la solu
ción a los problemas tan colosales de nuestra sociedad pasa por
el conocimiento y aceptación de nuestro yo; El mundo que nos ro­
dea no es algo que exista aparte de nuestros yos; la sociedad es
la relación que establecemos o procuramos establecer entre unos
y otros.
Si el individuo no acepta su yo, difIcilmente se puede I
abrir a la experiencia de forma creadora. Se moverá al amparo de
una autoridad que le libere de la incomodidad de lo ambigüo, lo
inexacto e inseguro. Este le dará %eguridad", "orden" ••• etc.,
pero no la libertad en que se desarrolla el-proceso de creaci6n.
Si por el contrario, acepta el riesgo de la libertad, su perso­
nalidad ha de estar abierta a la relación con las cosas, las pe�
son�s, las ideas propias y extraAas, lo cual implica que no s6lo
acepte lo que proviene de fuera, sino también lo que surge de su
propio interior o
Se ha dicho muchas veces que una de las condiciones bá
sicas de un buen educador es precisamente su autoaceptación. Si �
no se conoce y no comprende su yo es difícil que sea capaz de fa
vorecer el desarrollo individual de los educandos. De aquí dima-
na el interés de todos los interesados en la educaci6n y enseAall
za creadora por desvelar el papel tan importante que juega la a­
ceptaci6n de las formas de vivir y de pensar creadoras.
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No es dificil toparnos con muchachos que ya en los pri
meroS años de su vida tienen miedo a pensar y actuar por encima
de las pautas convencionales. La lista de valores de carácter so
c i aI obtenida por Go 5plinder (206) en base a Lo srdat o s obtenidos
de varios centenares de estudiantes, es una buena muestra de que
"la individualidad, la creatividad o, incluso más, la originali­
aad no reciben acento alguno en esta concepción de los valoreso
La conducta de introspección es infravaloradao Cualquier desvia­
ción o divergencia, al parecer, se tolera dentro de reducidos lí
mites de sociabilidad, de apariencia y conformismo. El prototipo
de muchacho americano es un joven perfectamente adaptado". (sub­
rayado nuestro).
Si a esto unimos que los profesores y padres recompen­
san a los individuos que estan a su cargo de �cuerdo con sus pr�
pios ideales de vida, no nos debe extrañar que ya desde niños se
produzca un temor para aceptar nuestro propio yo o una constante
timidez a revelar aspectos importante$ de nuestra identidad. Con
respecto a los profesores E. P. Torrance (207) ha puesto muy cla
ro cuales son los rasgos de carácter social más estimados por e­
lIoso A nivel de conocimientos aconsejamos una pequeña reflexión
sobre la TABLA 1 que presentamos en el tomo tercero de los datos





Sl mismo .. , que en las personas cread2
raS parece darse en mayor grado que en las personas que no lo son,
es que quizás le dé no sólo la valentía para percibir la natura­
leza real del mundo, sino también, y al mismo tiempo, esa espon­
taneidad que les caracteriza. El no temer a su propio yo ni a lª
burla o desaprobación de sus semejantes les permite comportarse
sin inhibiciones, sin controles foráneos y dejarse embargar en
bastantes ocasiones por la emoción del momento.
A pesar de que pueden resultar un poco chocantes las
palabras de Krishnamurti y se les desprecie por la falta de "ri­
gidez científica", hay que reconocerle la sensibilidad con la que
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capta la espontaneidad de la acci6n creadora: "La 'creatividad'
no es un estado continuo; es nuevo de instante-en instante; es
un movimiento en el que no existe el_ 'yo' y lo 'mío', en el que
el pensamiento no está enfocado en torno a ninguna experiencia,
ambici6n, realizaci6n, prop6sito o m6vil particular. 5610 cuan­
do no hay 'yo' puede haber creatividad, ese estado del ser que
es el único en que puede manifestarse la realidad, el creador
de todas las cosas. Más ese estado no puede se concebido ni im�
ginado, no puede ser formulado nicopiado, no puede alcanzarse
por ningún sistema, por ningún matado, por ninguna filosofía,
por ninguna disciplina. Por el contrario, éi surge tan solo por
la comprensi6n del proceso total de uno mismo" (208).
Sin duda su concepción orientalista nos resulta chocan
te y de difícil aSimilaci6n, pero h�y que reconocer que su "ins­
tante a instante" cuadra perfectamente con los seres más creado­
res de nuestro entorno: los niños. En los infantes felices y caD
fiados en su incipiente identidad sus actitudes y actividades g�
zan De una espontaneidad que en la mayoría de los adultos no ap�
rece. Es frágil, sin montajes, inocente, pero nadie puede poner
en duda que es fruto de su libertad interior. El ({si 'no os hicia
rais tomo niños" parece convertirse en la meta de esé espontanei
dad y expresividad "inocente" y carente de inhibici6n.
Por supuesto, que es utópico hablar de una regresi6n
física a la infancia. Cuando promocionamos esta idea� nos esta­
mos refiriendo a un proceso que Ao H. Maslow describe en estos
t�rminos: "Mis examinados manifestaban su creatividad en idéntico
sentido infantil. Para evitar malas interpretaciones o ••• , dira
que habían conserv�do o recuperado por lo menos estos dos aspec­
tos primordiales de la infancia, es decir, eran personas no cat�
logantes y abiertas a la experiencia y, por �ro lado, eran espon­
táneos y expresivos de manera fácil y natural. Si 1m niños son
ingenuos, entonces mis examinados habían conseguido una 'segunda
ingenuidad' ••••• Su inocencia de percepción y expresividad corrían
parejas con lo sofisticado de su inteligencia" (209). (subrayado
nue stro) •
Esta característica de la actitud creadora está intim�
mente ligada con la libertad, con la autonomía, con la tolerancia
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a la ambigUedad y la autoaceptaci6n de nuestra identidad. "Es e
lla la qu� hace posible que el comportamiento creativo de encuen
tre desligado y liberado de condiciones causales predeterminan­
tes previas, lo cual produce una respuesta de admiraci6n y cie�
to respeto. Este matiz de espontaneidad sería responsable de la
sensaci6n da frescura, de nacer de nuevo cada día, de ingenuidad
un tanto infañtil, de naturalidad y sencillez que acompaña cuali
tativamente a la creatividad" (210'.
"La capacidad de jugar con elementos y conceptos" que
C. R. Rogers señala como tercera condici6n de la acci6n creado­
ra viene a corrobbrar el papel que juega la espontaneidad en el
proceso creador. El júego es la actividad infantil por au t onomg
sia y, por otra parte, la espontaneidad y la escasa recionalidad
del mismo son sus caracteres más importantes. La actividad lúdi­
ca no se destaca precisamente por una respuesta a las directri­
ces centrales de una instancia, sino que, por el contrario, lo
hac�, m¡s bien, en funci6n de las necesidades del momento. Jue­
go y espontaneidad son dos términos pr6ximos por lo que de azar
tiene el primero o En el juego por lo general, no se fijan puntual
mente la serie de acontecimientos, sino que más bien se está a
la espera de aceptarlas tal corno se: presentan. Contra más infan
tiles son los juegos más claramente se produce ésta circunstan­
cia. Los niños pequeños pasan con una rapidez endiablada de una
actividad lúdica a otra. A los adultos nos choca con frecuencia
la poca "constancia" en una direcci6n central sucesiva y ordena
da en el 'sentido de-la realidad que nosotros tenemoso
Todos los estudios que últimamente se realizan sobre
el juego, que, por cierto, cada vez son más numerosos, destacan
la espontaneidad corno uno de sus rasgos más definitorios. Y es
curioso observar, por otra parte, que la mayoría de las llamadas
técnicas creativas casi siempre se presentan como un juego o Sus
creadores s�en insistir con mucha frecuencia que es precisamen­
te este ambiente lúdico, que preconizan para ellos, una de las
mejores formas para romper los bloqueos que favorecetl la espontj!
neidad del individuo. Finalmente digamos que somos muchos los que
somos partidarios de hablar de "juegos de Creatividad" en vez de
"Tests" o "pruebas". No es cuesti6n de términos. Responde al he­
cho comprobado de que la espontaneidad de los individuos se mani
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fiesta con más riqueza, cuando se transmite a su actividad este
ambiente Y no la seriedad, rigor y orden que generalmente se pide
en los ejercicios o pruebas clásicas.
Este espíritu que hemos visto en todos aquellos que han
tratado de cerca el fenómeno de creación se debería transmitir a
todo el proceso de educación. La capacidad de reacción rápida es
indispensable en cantidad de momentos para tomar onda con las ma
nifestaciones del educando. En muchas ocasiones no hay tiempo ma
terial para analizar con detalle una situación. El aprovechamieD
to de los "buenos momentos" es reconocido en casi todos los tra­
tados de pedagogía como un-rasgo muy valioso en los buenos educa
dores. Con frecuencia se ha de ser intuitivos en nuestros juicios,
confiados en nuestras corazonadas y espontáneos en nuestras actua
cione s.
Antes de terminar nuestra exposición, permitasenos ha­
cer un breve comenterio sobre el "espontaneismo de fogonazo". Nos
estamos refiriendo a todos aquellós que consideran enseñanza crea
tiva a ir a clase y esperar que la esponta�eidad de los alumnos
nos marque la marcha a seguir. Algo así como a veces se piensa
que les ocurre a los artistas. Nada más lejos de la realidad que
ésta visión. Ni al artista, ni al científico las ideas y las imá
genes le llegan sin esfuerzo. Y la actividad espontánea de la cla
se se muere cuando no existe una idea clara de la dirección y 0 __
rientación que intentamos imprimir al ritmo de ésta.
Para mantener formas avanzadas de interacción profeso�­
alumno se necesita buenas dosis de espontaneidad, pero para ello
es necesario haber desarrollado antes y a fondo un entorno crea­
dor que no se improvisa. La enseñnaza creativa se produce cuando
las actividades que desarrolla se hacen con la vista puesta en





Todo este capítulo lo hemos centrado en el proceso de
creación como actitud de vidao La autorrealización y la apertura
a la experiencia parecen ser más rasgos de personalidad que apti
tudes. La sensibilidad, la tolerancia, la autoaceptación y la e�
pontaneidad son carácteres definitorios de las personas creadoras,
que en buena parte parecen estar en función de la educación. In­
cluso los trabajos comentados sobre la especialización funcional
de los hemisferios admiten que ésta puede deberse tanto a la he­
rencia como a la educación.
Esta problemática es tratada a fondo en el tema terce­
ro, pero creemos oportuno detenernos por unos momentos a presen-
razones, . .
tar algunasYde porque la creatlvldad, que constituye una caracte
rística universal en los niños, casi no existe en los adultoso
" ¿Qué ha pasado -nos preguntaba Ho Anderson- con este enorme y
úniversal recurso humano? " (166).
Hemos de reconocer, de entrada, que casi todos los es­
tudios evolutivos llevados a cabo, y a los que nos vamos a refe­
rir, se han hecho en función de las actividades productivas de
los individuos analizadoso Se trastoca, pues, parcialmente la con
cepción de A. H. Maslow, no así a la de R. Rogers, al aplicar el
producto creativo a la conducta que lo originó y, como consecueD
cia, al sujeto autor de ésta conducta. En estos trabajos euoluti
vos existen serias dificultades para llegar a conclusiones fia­
bles y generalizantes, mediante la técnica terapeútica de los Ma�
low, Rogers, •••• etc.
estudiar.
-
Son muchos los individuos que es preciso
s
Existe otro motivo por el que enfocamos el apartado de�
de esta perspectiva. Los autores principales, que hemos comenta­
do, en general no tocan directamente el terreno de la infancia.
"M·18 examinados no eran niños -escribe A. H. Maslow- todos se eD
éontraban más allá de los cincuenta o de los sesenta años de e­
dad" (211). Sin embargo, reconocen que no todos los individuos se
autorrealizan y, llegados a este punto, nos envian a la sociedad
y al proceso educativo que en ésta se desarrolla, para explicar
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la falta de "salud" o la deficiencia de sus actitudes creadoras.
El planteamiento que hace Eo Faure (212) y sus colabo­
radores es el que encontramos más correcto para romper una dico­
tomía inoperante en los planteamientos. De alguna forma, ellos
abordan la problemática al igual que estos psicólogos humanistas,
al reconocer que: "El hombre se realiza en y por su creación",
pero a la vez plantean el papel que juega la educación: "Sus fa­
cultades creadoras figuran a la vez entre las más susceptibles
de cultivo, las más capaces de desarrollo y de superación � las
m's vulnerables, las más suceptibles de retroceso y de involución"
(subrayado nuestro)ó
"La educaci6n ti�ne el doble poder de culti�ar o ahogar
la creatividad. El reconocimiento de sus complejas tareas en esta
materia es una de las tomas de conciencia más fecundadas de la
pSicopedagog!a moderna". Y uno de estos cometidos es la de "estar
apasionadamente atento a la especificidad de cada ser, sin descui
dar que la creación es, tambi�n, un hecho colectivo" (subrayado
nuestro)o Ese "tambi�n", es real, como vamos a ver a continuaci6n,
y es importante para los pedágogos, como se intenta mostrar en los
prime�os capítulos del tomo terceEOo
Es un hecho constatable que no todas las sociedades se
asientan sobre id�nticas bases y que existen variaciones consid�
rabIes entre las diversas culturas. Sin embargo, es curloso ob­
servar que en todas las sociedades analizadas estan presentes se
rias presiones sobre la acci6n creadora, mas poderosas contra más
se avanza en el desarrollo evolutivo.
No hace falta ser un especialista en el desarrollo de
la conducta creadora para caer en la cuenta de un hecho bien cer
cano a nosotros. Todos hemos visto que nuestros hijos o los de
otros son creadores hasta un momento, que en nuestra sociedad su�
le coincidir con su entrada en la institución escolar. En nuestra
tesis de licenciatura escribíamos: "El niño, desde que nace, se
Ve en la necesidad de inventar. Primero serán los balbuceos, lue
go las primeras experiencias kinest�sicas, táctiles y visuales,
m�s tarde vendrán los garabatos, ••• " (213). Sin embargo, el d�
sarrollo de la capacidad y actitud creadora, el la mayoría de los
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casos, sigue derroteros distintos a otras muchas manifestaciones
del crecimiento humano. Aunque en este momento ya está superada
buena parte del trabajo de T. Ribot (136), elaborado a principios
de siglo, hay que reconocerle una buena parte de razón. en su te­
sis de la lucha de la Razón y la Imaginación. Según él, en esta
batalla la que suele salir victoriosa es la Razón. Su contrinca.o.
te suele �etroceder, tal como muestra el. gráfico, o por lo menos
no avanza, a pertir de un cierto periodo, que él lo situa en la
juventud.
x
GRAFICO VI: Rivalidad Imaginación-Razón, según T. Ribot
(Torrance E. P. "Orientac. del Talanto Creador pag.109)
Nosotros nos atrevemos a decir que el retroceso o el
estancamiento para la mayoría de las personas se produce en el mo
mento de decrepitud de la "etapa de los porqués". Es una intui­
ción, pero avalada por muchos hechos y por unas cuantas investi­
gaciones realizadas en torno al desarrollo-creador. El momento
,
mas frecuente en que se deja de ser creativo coincide para muchos
Con esta -,circunstancia. "Nos preguntamos frecuentemente por un h�
eho significativo qu� se da en el proceso de crecimiento del ni"o.
Nos estamos refiriendo a la conocida "época de los porqués". De
todos es sabido que en ésta etapa de la evolución infantil el ni
ño plantea toda esa serie de preguntas 'molestas' que des�parecen
generalmente, cuando el ni"o comienza su vida escolar" (214).
Son muchos los profesores que cresn que a partir del c�
mienzo de E.G.B. "las cosas van sn serio" y no se puede permitir
las "e b 1 . l"· ,a a gadas mentales", que la. toleranc1a con a 1mag1nac10n
134
se ha acabado, cuando no preconizan la abolic�6n de los suenas in
fantiles. y son muchos los padres que "est&n hasta las narices de
que se pregunte el porqu� de todo" y no "se siente.la cabeza como
un muchacho de E.G.B. que ya se es". La curiosidad, los ojos abier.
tos al mundo, la espontaneidad, se tolera en los pequeños, pero




No vamos a entrar ahora en un comentario detenido de
la evoluci6n antes del periodo de escolarización, donde existe un
consenso bastante generalizado entre los autores y del que se pu�
de encontrar informaci6n en nuestra tesis de Licenciatura. Lo que
si nos parece m&s interesante es observar.qu� as lo que .ocurre, a
partir de que el niño entra en la escuela, donde cada vez las in­
vestigaciones son m&s consistentes y sorprendentes.
La. investigación realizada por E. P. Torranc� en.Minne­
sota. (1.962), de cuyos resultados hemos dado un avance, es, sin
duda, la fuente de informaci6n m&s interesante que. hasta el momeD
to disponemos. En ella nos vamos a centrar, aunque, como '1 mismo
reconocs, es deudor en parte de una serie de investigaciones pre­
cedentes o contempor&neas. Una rica y detenida �nformaci6n. se pu�
de encontrar en su obra "Orientación del Tal�nte Creador" an el
capitulo dedicado al "Desarrollo creador" (215). Con posterioridad
en su obra "Educación y capacidad Creativa" (216) amp1iar& las e­
dades estudiadas y perfilará los resultados mostrados en la ante­
rior.
En la primera representa el esquema genra1.de la curva
de desarrollo de la mayor parte de las capacidades del pensamiento
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GRAFICO VII: Curva de de�arrollo para la Frecuencia Media de pre�
guntas formuladas en base a preguntas de la parte I,.
del test Pregunte y Acierte.
En la segund a si n hacer di stinción- entre sexo s, pero e.D.
globando las edades de 3 a 5 a"os, la cu�va generalizada de desa--
rrollo presenta el siguiente perfil:





GRAFICO VIII: Curva generalizada de desarrolló de las habilidades
Edad
creadoras de Ja Tente
-
136
¿Qu� se encierra tras estas figuras?� Los bruscos de­
crecimientos a los. cinco años y entre el 4Q y 5Q grado o el 7Q
se pueden explicar, según �l, por:
a) Las fuertes presiones hacia la socialización, que se
producen en estas �pocas y que les llevan a una cui­
dadosa aceptación de lo que es aceptado por las auto
ridades.
b) Los cambios fisiológicos que les acompañan.
Con respecto a las diferencias entre niños y ni�as casi
siempre "pueden explicarse sobre la base de las funciones contras
tivas qué nuestra cultura impone sobre niños y niñas ••••
La creatividad por su misma naturaleza, requiere sensi­
bilidad e .independencia. En nuestra cultura, la sensibilidad es
claramente una virtud femenina, mientras que la independencia es
un-valor .masculino •• 0. En nuestros estudios longitudinales esta­
mos encontrando ejemplos interesantes de niños y de niñas qne sa­
crifican su creatividad para�mantener su 'masculinidad' o su 'fe­
meneidad', según el caso" (217). ,.':
Se le podría achacar a E. P. Torrance que.�sta evolución
responde a una sociedad concreta: la norteamericana, que.es donde
elaboró su estudio, consciente de �sta deficiencia, montó un ast�
dio mucho m¡s amplio para precisar si la merma de creatividad, que
se produce del 4Q al 5Q grado, era algo natural originado por el
hombre. La contrató con �tras oulturas, por ver la presión social
era mayor o menor, y obtuvo los resultados expresados en el gr¡fi
ca de la p¡gina siguiente.
SObrepasa los límites en los que nos desenvolvemos una
explicación detallada de toda la información que .se nos presenta
y, m¡s aún, de la que subyace, pero se nos ocurren unas cuantas
apreciaciones sobre las dos evoluciones menos parecidas. Es decir
la de EEUU y la de Samoa, una muy discontinua y la otra bastante
más continua. La de Alemania y Au stralia de no t an bastante pareci
do Con la de Estados Unidos, pero con un ligero adelanto. Mientras
qUe la de los negros de EEUU se aproximaría más a la de Samoa. El
caso de la India es un tanto especial.
. le
i ,
• /jo·.15 I •. �/




GRAFICO IX: Curva de desarrollo de la originalidad en ejercicios
no verbales de seis grupos culturales.
De manera esquemática comentamos las razones explicat,i
vas que E; p. Torrance da a cada una de las etapas de decrepitud
en el caso de EEUU:
- CINCO A�OS: "La preocupaci6n sobre la adecuaci6n del sexo y �a
importancia en sus diferencias es enormemente inhibidora ••• y
contin�a hasta comenzar el primer grado. Muchos ni"os a esta �
dad se ven mentalmente reprimidos por padres y maestros para �
liminar su fantasía" (218). Es el momento de la gran perdida
de curiosidad, de imaginaci6n y de interés por cuestionar y a­
prender �,
- NUEVE A�OS: Las presiones de los compa"eros empiezan a hacerse
fuertes y la adaptaci6n a las mismas es motivo de preocupaci6n.
"Se d 'esarrolla una fuerte dependencia respecto de la evaluacion
--
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consensual y las ideas inusuales son ridiculizadas, condenadas
o provocan risa. El niño ve a aquellos que lo ¡odean no tanto
como enemigos, sino como fuente de humillación, ansiedad y ca..§.
tigo respecto de aquello que comunican; y esto tiende a reducir
la libertad y entusiasmo por la comunicación, sobre todo de i­
deas originales" (219).
Recuerdese que esta edad viene a coincidir con.el ini­
cio de la 2ª etapa de EoG.B. en nuestro sistema educativo. Tienen
varios profesores. La actividad en clase es más organizada y fo�
mal. Las áreas se independizan. Los deberes aumentan.y los ejer­
cicios escritos -exámenes- son ya bastante habituales.
- PRIMERA ADOLESCENCIA: Esta etapa, que bien podr!a .. coincidir en
nuestro país con la entrada en BUP, viene acompañada de otro
tipo de presiones sociales que tienden basicamente.a .conseguir
la conformidad. El muchacho de esta edad ya tiene.que conformar
sus proyectos de vida a un oficio o a unos estudios con los que
en principio toda la mayoría piensan que entrarán en la Unive�
sidad. "Estas nuevas exigencias producen en forma caracter!sti
ca sentimientos de inadecuación e inseguridad a medida que se
imponen nuevos roles" (220). Es la famosa "crisis de identidad"
que con tanta lucidez ha estudiado y expuesto E. Erikson.
SALIDA DE LA ADOLESCENCIA: A pesar de que el equipo de E. P. T.fl
rrance no posee datos experimentales al respecto, se atreve a
aventurar de que: "es entonces cuando se presentan nuevas exi­
gencias para un comportamiento más adulto y se sanciona toda re
gresión a una mentalidad infantil" (221).
Como el mismo E., P. Torrance señala,. para explicar la
continuidad samoana, hay que partir de estudios como los.de M.
Mead y los de R. T. Jhouson. Sólo �s! se puede comprender lo que
se les enseña casi desde que nacen, y lo doblegable del proceso
creador de estos niños. La imitación y la reproducción son los
objetivos de su artesanía, lo que puede explicar la exactitud con
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la que reproducen la figura humana de Goodenough q la de otros mo
tivos diferentes. El papel de la familia numerosa, la participa­
ción de todas las edades en la vida de la comunidad y la mezcla
de todas ellas en la vida escolar son otras tantas razones para
explicar la continuidad observada.
No menos importante es el rol que ejercen los profesores
samoanos. Las características que merecen una importancia mayor.
y menor en los inventarios "Ideal Pupil Checklits" (Cuadernos de
evaluación del alumno ideal) las_re�ume E. P. Tor+ance de la si­
guiente manera: "Cqmo menos importantes: aventura, iniciativa
propia, curiosidad, determinación, energía, independencia de jui
cio, trabajo, confianza en uno mismo, �utosuficiencia, sinceridad,
minuciosidad y versatilidad. En cambio, daban una mayor importan­
ci� a que el �lumno fuera un buen. adivinador, competitivo� .. puntu­
al, arrogante, fisicamente fuerte, silencioso y q�e. deseara trab.§.
jar en solitario. En general, este patrón de valores probablemen­
te respaldará la continuidad cultural y un grado bastante bajo de
creatividad" (222).
Las "Observaciones sobre la cultura y la educaci6n en
Samoa" de R. T� Johnson, que por ahora no estan publicadas, pero
de laé que se puede tener conocimiento a trav�s del "Surean of
Educational Research" (Univ. Minnesota-Minneapolis) aportan nue­
vos datos al respectó.· Es interesante comprobar las' diferencias
existéntes entre las observaciones procedentes de las escuelas mi
sioneras urbanas y de las escuelas estatales más remotas. (Gráfi­
co en la página sigulente).
Como S8 pu e de observar, las e scu e La s rurales mantienen
la continuidad del desarrollo creativo, a la vez que. el grado de
Cr�atividad es más bajo que en las urbanas. En estas, sin embar­
go, se perfilan declives que coinciden en parte.con .. los observa­
dos en las curvas de desarrollo alemanas, australianas y americ.§.
nas. Se atribuye esta circunstancia a la influencia de la llega­
da:de misioneros y mercaderes alemanes a partir.de la d�cada de
1.830. Se necesitaban mentes y brazos obedientes para que estos
enviados pUdiesen ejercer su función.

















































GRAFICO X: Curva de desarrollo de la originalidad en ejerc1c10s
no verbales de escuelas remotas del gobierno y de es­
cuelas misioneras urban�s.
te: "En Samoa Occidental, el problema del aumento de originalidad
de la mente parece e star relacionado con el problema de· cémo intrl2.
ducir discontinuidades culturales sin producir conflictos de per­
sonalidad indebidos e interrupciones en el,desarrollo de las habl
lidade s de la mente •.. Eñ lo s Estado s Unido s, e ste problema parece
Ser todo lo contrario: cómo reducir las discontinuidades'cultura­
les sin atrasar el desarrollo creativo" (223)4
, En ambas, los valores imperantes en su cultura influyen
y no poco. A p�sar de lo discuttbles que pueden ser.los sistemas
de medida empleados -a ello dedicamos con posterioridad nuestra,
atención_ creemos que por su naturaleza no influyen a la hora de
comprobar que la cultura y la educación est'n vinculadas de mane­
ra Poderosa con el desarrollo del poder creador y el proceso d�
autorrealizaci6n de sus componentes.
Por uno u otro motivo -cultura en general, educación en
concreto_ los proyectos de autorrealización se dejan en otras ma7
nos. Se acepta lo que es aceptado y premiado por las autoridades�
tomen tes as las versiones que tomen.
--
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Es sintomática la experiencia de E. p. Torrance sobre




















GRAFICO XI: Distribuci6n, por edades,de las cien .. cartas de padres
de ninos creativos con alguna dificultad.
< 5 S 6 7 8 9 10 11 12 13 " 15 1& 17 >17
El análisis de las cien cartas, que '1 recibi6, de pa­
dres de ninos que habían sufrido algún contratiempo por ejercer
� poder creador es una muestra clarificadora de lo que .estamos
comentando. Las puntas modales coinciden con los declives gener�
lizados en el desarrollo creador.
Como muchos autores han reconocido son 'stas los grandes
momentos en la vida infantil a la hora de optar por el proceso de
autorrealizaci6n o por el estacamiento creador.
"�Qu'.e� lo que ha pasado con este enorme y universal r�
curso humano?", nos preguntaba H. Anderson. Simple en cuento a las
constataciones, complicado en cuanto a los resortes y desgraciado
9n cuanto a los efectos, ha ocurrido esto; la "salud" de algunos
seres hum�nos se ha visto mermada o enfermada. por su cultura, o
m' ,9JOS aun, por sus agentes -educadores,padres,sa6erdotes, ••••• -
La inseguridad, la inadecuaci6n con la que se viven estos decli­
Ves es probable que no existiese o, por.lo menos, que no se vivi�
sen Con la an siedad y angu stia habitual, si todo s caye serna s en la
cuenta de que el hombre se realiza en y por la educaci6n.
--
"Muchas de las habilidades y
actitudés hasta ahora no medidas ni
a�n reconocidas por los m�todos co­
rrientes, serán importantes para re




S E G U N O A PAR T E
IDENTIFICACION DEL PROCESO CREADOR
A lo largo de la primera parte, hemos intentado dar una
visión global de qué es el proceso de c+eación. _Era necesario-a­
clarar unas cuantas ideas, y sobre todo, teníamos sumo -interés en
mostrar el. papel tan importante que corresponde a los-educadores
en el desarrollo de la creatividado De forma explícit� casi no se
ha hablado de esta vertient� padagógica, pero �reemos-que se ha­
brá intuido el problema. Es, a partir de ahora, cuando -nos vamos
a centrgr en las dos tareas pedagógicas que consideramos insosla­
yables: la identificación y la educación.
En este primer tomo y en el siguiente nos centraremos
en el diagnóstico y dejamos el tercero para;el segundo·cometido.
Toda esta segunda parte la vamos a dedicar al estudio de algunos
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procedimientos que han sido propuestos para identificar las per­
sonas creadoras. En el segundo tomo los contrastamos con los eis
temas de diagn6stico habituales en el sistema educativo.
Somos conscientes de que nos introducimos en uno de los
campos más arduos de toda nuestra exposici6n, pero su tratamiento
es casi ineludible desde la perspectiva de la educaci6n. La formg
laci6n psicométrica del proceso de creaci6n se ve acompañada mu-c
chas veces de serias reticencias mentales y, por ahora, de bastaD
tes dificultades prácticas. No es, pues, tarea fácil. Hay que e�
perar un tiempo prudencial para movernos en terrenos más firmes,
pero no nos queda otro remedio que experimentar si queremos pro­
bar o refutar total o parcialmente algunos de los planteamientos
vigentes.
No quisieramos que se entendiese que reducimos el proc�
so de creaci6n a una cuesti6n de medida. Nada más lejos de nues­
tra intenci6n. Lo que s{ decimos es que hay aspectos prometedores
en la evaluaci6n de este proceso y que el educador, al menos de­
be conocerlos, si en manos suyas no está el mejorarlos.
Les acompaña la raz6n a quienes piensan que es muy di­
ficil medir la originalidad de un individuo y contrblar las ac­
titudes de vida en términos operacionales. Es cierto que es difí
cil, pero también es cierto que lo que existe, debe existir en
un cierto grado. A veces, como en el caso que nos ocupa, la de­
mostraci6n de este grado es extremadamente compleja. No se puede
decir que un individuo es más creativo que otro, lo mismo que se
dice que un material es más duro que otro porque lo raya. Sin em
bargo, los que promocionamos una seria reforma en el proceso de
educaci6n, no nos podemos quedar en el juego del "creo" , "opino",
"pienso", •••• etc. , sino que hemos de evidenciaf con exactitud
las diménsiones de nuestras ideas. Quizás uno de los mayores han
dicaps de nuestra intuici6n hispánica en materia educativa hay�
sido el dejarlo todo en manos de supuestos no probados. Nos ent�
ramos de una experiencia que ha marchado bien y ya no distingui­
mos entre agente y método. El ingenio del educador acaba confun­
diéndose con la validez de la metodologia.
Desde fuera la potencia creadora de un individuo apar�
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ce como impredictible, pero los educadores nos encontramos todos
los días con muchachos que dan muestras de una inusitada sensi­
bilidad, intuici6n y originalidad pa�a percibir y dar soluci6n a
los múltiples problemas con los que se tienen que enfrentar. A
veces, no poseen un alto Col., ni unos rasgos de personalidad "m.Q.
d�licos", sin embargo encontramos en ellos capacidades, destre�as,
actitudés que dicen mucho del poder creador con el que se enfren
tan al reto de su desarrollo personal.
Estas y otras muchas constataciones, que podrían añadiL
se, nos indican que quedan sin identificar muchas habilidades y
actitudes, que lós métodos habituales de diagn6stico no detectan
o no reconocen su valor. Probablemente éste�ha sido el motivo de
que en los últimos tiempos hayan aparecido bastantes psicometri�
tas de la creatividad, muy cercanos casi todos al campo de la edu
caci6n.
A la hora de observar y registrar la conducta creadora
no todos han seguido los mismos caminos, como ya hemos adelantado.
Un grupo de ellos se han detenido a estudiarla en las situaciones
reales y cotidianas. Otros por medio de cuestionarios en los que
se pretende que el individuo plasme su propia personalidad en ba­
se a su autoobservaci6n e introspecci6n. Finalmente, otros median
te "test" -las co�illas son imp6�tantes- a través de los cuales
'las' per son a s ' se enfr'entan a si tu'aci6:nes" en min'{�t�ra preparadas,
sin que la mayoría de -las veces se tenga conciencia de qué aspe.E,
to de su conducta se mide.
De estas tres grandes corrientes, la primera de ellas
es la que, por ahora� menos' introducida está en el campo eaucati
VD. Los que lo vivimos de cerca, sabemos de las dificultades inhe
rentes a la misma. La multiplicidad y variedad de problemas, que
conlleva la observaci6n y registro del proceso cfeador, se acre­
cienta más a�n, si cabe, desde esta perspectiva. El educador se
encuentra con un m�mero bastante elevado de personas, a quien d�
dicar su atenci6n, lo que dificulta la eobtenci6n de los datos n�
cesarios y de primera mano sobre las situaciones reales y cotidi�
nas de los educandos. No desde�amos esta orientaci6n y buena pru�
ba de ello hemos dado en el comentario realizado sobre el proceso
de creaci6n como actitud de vida. Las aportaciones, que allí se
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han expuesto, son algo más que muestras de erudición. Las consi­
deramos como metas muy valiosas, a las cuales tendemos.
Si bien, a nivel prácticb, la identificación del proc�
so creador se encuentra con dificultades casi insoslayables, pa­
ra seguir estos senderos, existen otros métodos que nos permiten
identificar las personas creadoras-y que pueden tener un futuro
prometedor en el campO educativo. "Estos métodos -como seAala Go
Ulmann- pueden dividirse en dos grandes grupos: la evaluación de
la creatividad a través del juicio libre y directo, por un lado,
y los procedimientos psicométricos, por otro" (224).
Cuando la autora alemana escribe esto pesa sobre su
mente las tesis de Do Po Ausubel (225) y J. E. Drevdahl (225) P�
ra quienes la "personalidad creadora" sólo se puede identificar
a través del juicio de otra persona, mientras que aceptan que las
cualidades de la creatividad son identificables mediante tests.
Experimentalmente no le encontramos demasiado sentido a esta di­
sociación, aunque en la práctica puede que respondan a la consi­
deración del proceso creador como aptitud o como actitud. La va-
,
lidez de los primeros se hace en base a los segundos y la de es-
tos a través de los primeros.
De todas formas, hay que reconocer su ualiosa aporta­
ción, de la cual en cierto modo somos deudores, ya que en parte
seguimos la síntesis realizada por ellao
"En el trabajo de la persona creati­
va se pueden estudiar claramente las
fuerzas y las formas que-caracterizan
el proceso creativo en general.Ade­
mas un persona es una forma en proc�
so y la evolución del yo,en una per­
sona creativa ,es un ejemplo_del pro
ceso creativo de la Naturaleza"
F.BARRON
CUESTIONARIOS� INVENTARIOS, LISTAS, ••••
Existe todo un cúmulo de procedimientos, que no son pr�
Piamente tests, pero que resultan valiosos en la identificación
del individuo creador. Una característica es común a todos ellos;
Se pretende que el individuo plasme su propia personalidad mediaD
te la autoobservación e introspección o que personas extrañas a
uno mismo emitan juicios sobre ella en base a unas listas que de
tallan rasgos sobresalientes de las personas creadoras.
El solo intento de citar nada más que los principales
instrumentos de este tipo nos obligaría a escribir un libro apar­
te, aunque sólo d�S8mos una breve referencia de los mismos. Nos
sobrepasa la tarea y hemo� de optar por una breve síntesis de có
mo son y qué objetivos persiguen estos sistemas de diagnóstico.
-
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Con la simple lectura de algunas muestras será suficien
te para comprender la naturaleza de los mismos. Su elección se ha
hecho en base a dos criterios; Primero, facilitar instrumentos de
fácil aplicación en el ámbito educativo y segundo traer a conside
ración alguna de las novedades más recientes.
Sin embargo, antes de pasar a una exposición detallada,
conviene aclarar que la finalidad que buscan no siempre es coinci
denteo Habrá que recordar una buena parte de los planteamientos
metodológicos, expuestos en el capítulo segundo, para comprender
que la identificación de la creatividad se realiza en base a dis­
tintos componentes de la misma; Unos se fijaran en los procesos,
otros en los productos y una buena parte en la personalidad cre�
dora.
Dentro de estas tres perspectivas, es la última la que
más instrumentos de identificación ha producido, como tendremos
ocadión de comprobar. Entre las dos restantes, la que se fija en
el componente "producto" ha tenido mayor desarrollo por una expli
cación; Trata de identificar cosas hechas observables con indepen
dencia del sujeto productor� Sin embargo, todos aquellos teóricos
de la creatividad que, tal como hemos visto, consideran que la a_s
tividad creadora no tiene porque desembocar obligatoriamente en
la producción de objetos, han elaborado cuestionarios o listas
. ,
que pretenden identificar el proceso de creac�on.
G. Ulmann en las páginas 91 a la 95, de la obra citada,
hace una recopilación de algunos de los más importantes y a ella
remitimos al lector. Como se puede observar, casi todos ellos se
centran con bastante fidelidae, en les cinco factores que descu­
brió R. E. Stoltz (227), mediante el. análisis factorial de los
juicios emitidos en el PoS.C. ("Productive behavior checklist"),
como se sabe estos fueron:
el comportamiento productivo general, al que
reconocen una aportación decisiva para la
productividad.




la capacisad de comun�cac�on
- la capacidad creativa
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Aparte de los que G. Ulmann cita, destaca�íamos por su
relación con el campo educativo los siguientes inventarios:
- "CHILDHOOD ATTITUDE INVENTORY FOR PROBLEM SOLVING"
(Inventario de actitudes infantiles para l� solución
de los problemas) (228), centrado en el diagnóstico
de todaffi aquellas actitudes que se consideran impor�
tantes en el proceso creador, y que se han expuesto
en los dos capítulos anteriores.
"ALPHA BIOGRAPHICAL INVENTORY" {Inventario biogr'fi­
e o alfa) (229), que compuesto -de trescientos items
biogrificos, busca la predicción del talento creador
a nivel de enseñanza superior.
"SIMILES PREFERENCE INVENTORY" (Inventario de prefe­
rencia de símiles) (230), donDe los cincuenta y cua­
tro i tem s que lo componen intentan de t ec t ar la "ten­
dencia a la variedad".
"THINKING INTEREST INVENTORY" (Inventatio de inter's
De pensamiento) (231), cuyos-items seg�n co�fesi6n del
}"
autor son indicadores de motivaci6n o actitud más que
de capacidad de pensamiento.
Como nue stra p�áctica de algunos de lo s rasgo s
,
que mas
se repiten en estos inventario s se puede con sul tar en el ANEXO 11
las tablas 5,6 y 7, aunque podían introducirse de alguna forma en
el componenete de per sonalidad creadora.
En el ANEXO 111 hemos recogido el cuestionario ideado
por J. Foster, en base a las descripciones de niños creativos re­
cogidas por E. P. Torrance de padres, profesores, orientadores y
directivos de centros docentes, de las cuales damos cumplida in­
formaci6n en varias ocasiones. El cuestionario en s! en muy senci
110, pero puede ser práctico para el diagnóstico de las habilida­
des creativas en el difícil paso de la primera a la segunda etapa
de E. G. B •• El mismo sitúa su instrumento dentro de los límites
de aplicación y escribe: "Reconozco la limitaci6n de este enfoque
e incluyo, cuando dispongo de ellos, datos objetivos concernientes
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a la confiabilibilidad y validez de los instrumentos. Pienso que
las medidas son poco recomendables como instrumento par� descu­
brir la habilidad creativa de los a�umnos, aunque por otro lado
signifiquen una valiosa ayuda en la obtención de datos nuevos a­
cerca de los principios que rigen el trabajo del maestro". (232).
Esta humilde confesión del autor de este instrumento la
hacemos nuestra en toda su extensión. Estos procedimientos de au­
toevaluación son útiles hasta cierto punto, pero hay que reconocer
que a nivel de experimentación los resultados obtenidos hasta la
fecha no son todo lo alentadores que cabría desear.
Si nos centramos en la identificación del poder creador
a través de los productos se reduce la problemática en un sentido
aunque se complica en otro. Nos explicamos; los productos pueden
contarse y ser sometidos a análisis más precisos que los procesos.
La relativa independencia con respecto al individuo que los crea,
les infiere en cierto modo una existencia propía que facilitan en
buena parte la medición y experimentación. Sin embargo, no todo
es tan sencillo como a primera vista puede parecer. El problema
ahora redica en delimitar hasta qué punto los productos, que se
utilizan para identificar a los individuos creadores, son en rea­
lidad nuevos y originales.
Hemos revisado, estudiado y aplicado prácticamente la
totalidad de lo s in strumento s de identi ficación en esta ver tiente
que considera como más creador al individuo que más produce. Si
bien puede servir en la primera toma de contacto con los educan­
dos, este servicio lo suple y supera los "juegos de creatividad"
que luego comentamos. Además adolecen de ún vicio más exarcebado
en aquellos que en éstos. Nos referimos a la enorme carga cultu­
ralista con la que han sido confeccionados.
Basta con observar el famoso inventario de tCOSAS HECHAS�
(233) para darse una idea de lo que realmente se inteñta contro­
lar con este tipo de instrumentos. En las páginas siguientes aco�
Pañamos la versión de E. P. Torrance (234) Y la española de J. M.
Martinez (235) como ejemplos aclaratorios.
Finalmente, la identificación de la personalidad creado
-
Cosas hechos por cuento propio
Nombre Grado Escuela Fecha .•.•.•.•
DIRECTIVAS: A continuacián hay una lista de las actividades que los
varones y niñas llcoan a cabo a veces por cuenta propia. Indique
cuáles ha hecho durante el periodo escolar, marcando el espacio
en blanco de la izquierda. Incluya sólo las cosas que ha hecho.
por cuenta propia, 710 las cosas que le han sido asignadas u obligado
a hacer.
.
() 1. Escrito IIn pocma.
() 2. Escrito UII cuento.
() :3. Escrito una obra tic teatro,
() 4. Coleccionar mis propios escritos,
() 5. Escrito una canción o jingle.
() 6. Producir una función de títeres,
() 7. Mantener un diario por 10 menos durante un mes.
() 8. Jugar a juegos de palabras con otros niños y niñas.'











































10. Grabado en un grabador una lectura oral, diálogo, cuento, ex�
sicióu, etc.
11. Encontrado errores de sucesos o de gramática en periódicos u otros
i 111 presos.
12. Actuado en una obra de teatro o farsa.
13. Dirigido u organizado una obra de teatro o farsa.
14. Compuesto y cantado una canción.
15. Compuesto una composición musical para algún instrumento.
16. Compuesto un juego nuevo y enseñado a alguien .roás,
17. Hacer pantomima con algún cuento.
18. Interpretar un cuento con otros.
1!!. Escrito una carta a un miembro de la familia o amigo que está
Jejas del hogar.
20. Compuesto un baile original
21. Jugado a las charadas.
22. Visitar un zoológico.
23. Explorar una gruta.
24 .: Leer una revista de ciencia.
25. Leer un libro de ciencia.
26. Mezclar colores.
27. Hacer un cohete.
28. Imprimir fotografías.
29. Hacer crecer cristales.
30. Hacer una colección de hojas.
31. Hacer una colección de flores silvestres.
32. Hacer un motor eléctrico.
33. Hacer -un instrumento musical.
3-1. Planear un experimento.
35. Disecar un animal.
36. Plantar una planta o injertar:
37. Destilar agua.
38. Usar una Jupa.
S!!. Hacer tinta. '
40. Hacer Impresiones de hojas.
'41. Iniciar un fuego con vidrio de aumento.
42. Usar un imán.
43. Criar ratones, lauchas. concjos c conejillos de la India.
44. Coleccionar insectos.
4!í. Coleccionar piedras..
4G. Mantener un informe diario del tiempo.
47. Ser un observador ele los pájaros.
48. Mantener un anotador ele cicncia.
4!1. Mantener un borrador de ciencia.
!JO. Ir a una cxnnsición dcntlIica.
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() 51. U�:1r aparatos químicos.
() 5�. Producir electricidad estática.
() 5:1. Cóns: rui'r un modelo de aeroplano.
() 54, Diseñar un modelo de aeroplano.
() 55, Contar los anillos anuales en un tronco.
( ) '56. Hacer una colección de estampillas.
() 57, Hacer una colección de postales.
() 58, Organizar o ayudar a organizar un club.












































Imaginar una. manera de mejorar un juego que jugamos en la es­
cuela o en casa.
Imaginar una forma de mejorar la manera en que hacemos algo
en casa.
Imaginar la manera de mejorar la forma en que hacemos algo
en la escuela.
Imaginar la manera de mejorar la forma en que hacemos algo
en el club, Scout, etc.
Resolver un problema, sobre cómo llevarse bien con mis padres,
Resolver un problema referente a llevarse bien con otros niños y niñas.
Ayudar a representar un acto histórico.
Investigar sobre la historia de mi ciudad o comunidad.
Investigar sobre la forma en que opera algún departamento de go­
bierno (correo, tribunales, etc.).
Escribir una carta a alguien de otro país,
Escribir una carta a alguien de otro estado.
Hacer un mapa de mi comunidad.
Tomar mis propias decisiones sobre el uso del dinero.
Preguntar sobre la forma en, que opera algún comercio.
Hacer un afiche para algún club, escuela, u otros sucesos.
Organizar o ayudar a organizar una feria de beneficencia o la venta
de diarios.
Esbozar un paisaje con un lápiz y/o carbonilla.
Diseñar esccnograíias para obra de teatro o farsa.
Discñnr alhajas.
Diseñar para telas.
Ilustrar un cuento escrito por mi o el de un libro.
Tomar rotos en colores.
Tomar fotos en blanco y negro.
Hacer un mapa ilustrado. de una comunidad local.
Hacer moldes oc plastilina con los que pueden hacerse objetos de yeso.
Dibujar dibujos animados.
Dibujar tarjetas de felicitaciones para algún suceso especial o va­
caciones.
Hacer figuras recortadas de linóleo.
Hacer impresiones en color.
Pintar con acuarela una escena familiar.
Hacer un óleo pintado de algún tipo.
Hacer figmas de animales con la técnica de escultura de papel o
con papel maché.
Hacer un juguete para un niño.
Hacer un modelo en escala para un parque, granja, lugar de juego,
etcétera.
Hacer un grabado en madera.
Hacer mi grabado en jabón.
Hacer un canasto para propósitos ornamentales.
Diseñar planos para un invento, aparato, etc.
Construir un modelo para un invento, aparato, etc.
El:?borar una receta para algún tipo de plato de comida (carne,
ensalada, postre, etc},










































TEST DE CRE!T!VIDAD .. (THINCS DONE - SCIENCE SER\lICE. �:ASHnJGTON)
====================================================:::====�=:====
Versi6n y adapteci6n española
NOMBRE •••••••••••••••• ·EDAD ••• , CLASE
INDICACIONES: Lee atentamente lo que sigue:
----
Esta es una lista de actividades que j6venes ce tu edad
suelen realizar. Señala con una cruz (x) aquellas cosos que tú
mismo hayas hecho, dejando en blanco aquellas que na te haya dado por
realizar.
Solamente puedes señalar las que has hecho LIBn[�[�TE, es
decir no ob Lí.rjado por algún Protesor. POR fAVOR, �:lUCHA SI:'lCEr:IDAD, esto





















1. Escribir una poesía.
2. Escribir una Historieta o Cuento.
3. Escribir uno Obra breve de Teatro.
4. Componer un canto o verso sencillo.
5. Temer giJar:jac.I('ls algunos de tus escri tos, rodaccioncs .•••
6. Hacer un Teatr� de marionetas.
7. Escribir tus impresiones p�rsonales en alguna agenda o diario
�. EBcribir uno Redacci6n O Ertsayo de tema libre o pare Cuncurso
9. Leer algún libro mirando las palobras que no antionrlus on el
['1 cc í cnar í c ,
10. Registrar on Cinta magnetof6nica una lectura, diAlogo, idio�a
". Señalcr las faltas o errores que hayas hallado en �n libro�
periódico ....
12. Actu8r en alaún Toatro.
13. Dirigir u or�anizar un Teetto o velada.
1�. Com�oner y cantar una canci6n
1 S. COiTi¡:'Dner ur: juego nuevo y enseñarlo a otros (Sobre idi['r.;as�
palabras ••• )
15. De c Lam ar una Poesía.
17. Escenificar una Historia con otros compa"aros.
18 •. Esctibir una carta a un miembro de 13 familia ausente.
19. Escri�ir una NrVEla Corta.











) 2 �� •
( ) 29.
\}i�.:t:_�r el 2(:0 •
[xrJ :�r u�� cuev�.
. leer un:1 ;:;8" i ,.t.'l de Ciencias
Le?r un �ibro Científico
'h':F- �''1;J ,::,-2.':,:·0.i6n de Crist2..::..!,·�,:-�qd
:J3cr:r '"n:; e .��< :�:6,., de d í.v s r s c s ti"c':J de hojas de r:_:'lntas
:-!�':"":- Lil2 c. -_. '-:-::lón de r<Lantas
_e' ·c�r:.·l:C L : ,':C:-3L-, eléctric'.�
r' 1 él, r- .:- .' r .: OCI e n t :J •
( ) 3D. Dis e c ar o mandar disecar un animal.
() 31. Realizar algún experimento con animales
() 32. De s tLlar agua
() 33. Construir una lente de aumento, aílteojo •••
() 34. Construir un sistema de poleas.
() 35. Resolver e cuac.í one s por tu cuenta
() 36. Encender fuego con una lente o quemar papeles
() 37. Usar un imán
() 38. Criar algOn conejillo de Indias, rat6n, perro y otro animal
() 39. Coleccionar insectos
() 40. Coleccionar minerales.
() 41. Llevar el diario del estado atmosf�rioD
() 42. Llevar un cuaderno de notas científicas
() 43. Hacer recortes de artIculos científicos, revistas, pe�i6dicos
() 44. Asistir a una [xposici6n de aparatos cient!ficos.
() 45. Usar un equipo de Qu!mica.
() 46. Producir electri'cidad estBtica (rrotamiento)
( ). 47. Construir un modelo de avi6n, de cualquier materia.
() 4B.· Dibujar un modelo de avi6n
() 49. Medir la densidad de algún cuerpo
() 50. Aprender los nombres de aigunas Constelaciones
() 51. Construir un aparato mecáriico (meccano, ••• )
() 52. Construir un modelo de aparato inventado
() 53. Medir un �ngulo eX8ctamen�e
() 54. Construir una radio o radio-galena.
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( ) 71 •






Componer una melod!a con algún instrumento
Hacer fuego de pirotecnia o artificio
Adornar 'un lugar con un rámo de flores hecho por ti.
Construir un instrumento musical de cualquier clase
Escuchar el canto de los p�j2lros.
Realizar una Colección de grabados de cuadros bellos, art!stl
cos •••
Asistir a alg6n Concierto de Orquesta o Banda.
Dibujar un paisaje con l�piz, acuarela•••
Informarte sobre la eomposici6n � funcionamiento de una Or-
questa.
Ilustrar con dibujos una Historieta o libro.
PartiCipar en algún concuroo de fotograf!a.
totogr3fiar monumentos históricos.
Hacer objetos de arcilla o YASO moldendos.
Hacer dibujos animados
T�!lar un barco en madera.
H3�?r r6tulos en color
Di bu _j:1r uria :'!cunre la con escenas fami liares
Pint�r al 61eo un cuadro
Hacer figuras nnimadas o rccortables en papel.
CC'leccionar tr'!::-jatas postales sobre algún tema
Hacer trabajos en alambre.




78. naalizar una figura con masilla o mate�ia plástica.
79. Hacer un objeto de adorno, ya sea en madera, papel y otra m�
teria











81. Orga�izar o ayudar a organizar un Club, Equipo,� ••
82. Dar normas de conducta a un grupo de amigos con quienes actúas
83 • Imaginar el modo de mejorar un Deporta o juego, en el Colegio
o en casa. ..
84. Imaginar una manera de mejorar tu trabajo en casa.
85. Imaginar la manera de mejorar las actividades de tu grupo,
,
equipo, club •••
86. Resolver un problema de comportamiento con tus profesores,
compañeros •••
87. Organizar una tarde con tus campaneros
88. Colaborar en la organi�aci6n y celebraci6n de alguna techa me
morable.
89. leer una resGíin histórica tie tu Ciudad o Provincia.
90. Enterarte de la manera de actuar de lo� diversos Cuerpos de
Gobierno.
() 91. Escribirte con alguien que esté en otro ciudad
() 92. Escribir uno, carta a alguien que est� en otra Naci6n
() 93. Realizar una�colecci6n de sellos
() 94. Decidir personalmente sobre el uso del dinero
() 95. Enterarte sobre la manera de funcionar una Oficina, Biblioteca
() 96. Construir alguna pancarta de algún Club, Equipo •• �
() 97� Organizar o eyudar a organizar'una excursión o paseo
() 98. Realizar el plano de un pueblo� ciudad o calles •••
() 99. Dibujar una Pootal de felicitación de Navidad




ra es la que cuenta con más instrumentos de diagnóstico, debido,
quizá� a que éste ha sido el método más cultivado desde los orí
genes del estudio de la creatividad. En el capítulo segundo, cuan
do nos hemos referido a los rasgos de personalidad, hemos tenido
ocasión de comprobar que, ya desde hace mucho tiempo, los análi­
sis historiométricos han acompañado las investigaciones referen­
tes al tema que nos ocupa. No cfeemos oportuno ni necesario vol­
ver sobre las mismas ideas� por lo que aquí sólo nos fijamos en
aquellas aportaciones que respondan a uno de los dos objetivos que
nos hemos marcado en el desarrollo de este capítulo. Es decir,
instrumentos de f,ácil aplicación en el ámbito educativo y de cie�
ta novedad, por lo que quizás no sean suficientemente conocidos.
Este intento no es ni mucho menos sencillo, porque el
nwmero de instrumentos es de tal magnitud, que ha sobrepasado iD
cluso el campo de las publicaciones serias y profundas, para pa­
sar a revistas, periódicos y libros cuya validez científica es
,
mas que dudosa. Se pueden leer cuestionarios de este tipo en pu-
blicaciones que se acercan bastante al espíritu ya famoso de los
cursos de "Darle Carnegil" con títulos próximos al "¿cómo hacer­
S8 creativó en una semana?" o "sepa si usted es cre�tivo".
De una forma un poco más seria -lo que nos permite pr�
sentarlo a consideración de los lectores- G. Veraldi y B. Veraldi
nos ofrecen en su obra su cuestionario de "¿Tiene usted tempera­
mento creador?". En el ANEXO IV recogemos toda la información que
ellos acompañaM al mismo.
Aparte de este tipo de instrumentos cuya fiabilidad y
validez es bastante dudosa, existen otros muchos interesantes, �
laborados y muy trabajados. Nos atrev�ríamos a destacar entre e­
llos los creados por el "Instituto para la investigación y eva­
luación de la personalidad" y los que se desarrollan en torno a
E. P. Torrance. A ellos nos hemos referido en el capítula segun­
do y nos parece innecesario �olver a repetir las finalidades que
8e persiguen con los mismos.
Como muestra concreta de un listado muy exhaustivo de
características diferenciadoras de la personalidad creadora, pr�
sentamos a continuación el de E. P. Torrance (236). De él han e-
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S. Consciente de los demás.
6. Desconcertado siempre por algo.
7. Atraído por el desorden.
8. Atraído por lo misterioso.
9. Intenta dificultar los empleos (al.
gunas veces dificultar en dema-:
sía) .
10. Vergonzoso exteriormente.
1I. Constructivo en la critica.
12. Valiente.
l!l. Convenciones profundas y cons­
cientes.
14. Rechaza las convenciones de coro
tcsla,
_




18. Jerarquía ele valores diferenciada,
19. Descontento.
2&. Perturba la organización. .






26. ]\;0 teme que se 10 considere "di­
Icrcntc".
27. Siente (Jlle toda demostración está
fuera de lugar.
2R. Lleno de curiosidad.
2!l. A •.. eres parece altanero y auto-
satisfecho.
30. Amante de la soledad.
31. Independencia de juicio.





Si. Tiene un horario inusual.
38. Carece de capacidad para los ne-
gocios.
39. C'1II1ele errores.
40. Jalll:b se aburre.
11. No conformista.
12. NI) es hostil ni negativo.
4:l. No es popular,
1·1. Rarezas CII los hábitos.
15. Prrsistcllte.
46. Llega a preocuparse por un pro­
blema.





50. Receptivo a los estímulos exter-
nos.
51. Receptivo a las ideas de los de-
más.
!i2. Ocasionalmente tiende a la re-
gresión.
53. Rechazo o supresión como un
mecanismo de control de los im­
Wllsos.





59. A 11 toconscicnte.
60. Antoconíidcnte.
61. Aurosuñclente.
62. Sentido de destino,
63. Sentido del humor,
G4. Sensible a 1:1 belleza.
65. Rehuye el poder,
66. Sincero.
67. No se in teresa por los pequeños
detalles.
68. Especulativo.
69. Espíritu fuerte ante el desacuer­
do.
70. Lucha por Cines lejanos ..
71. Terco.





77. Despreocupado por el poder•.
78 .•o\lgo inculto, primitivo.
79. Carente de sofisticación, algo in­
genuo.
80. Renuente a aceptar algo simple-
mente porque as! se dice.
81. Visionario.
82. Versátil,
83. Descoso de arriesgarse.
R·I. Algo anartado e inactivo.
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chado mano la mayoría de los pedágogos interesados por el fenóm�
no de la creación y hemos de confesar que, al menos para nosotros,
ha resultado de una gran utilidad en nuestros primeros contactos
con los educandoso A pesar de que experimentalmente no disponemos
de datos objetivos presentables sobre su validez, a nivel subjeti
vo hemos de confesar que vemos en él una fuente muy importante de
in ve stig ación o
Otra aportación muy reciente de este infatigable inve�
tigador es su cuestionario sobre "Su estilo de aprender y de pen
sar", que se presenta en el ANEXO'V. En realidad este cuestiona­
rio'cabalga entre los componentes de proceso y de personalidad
de la creatividado
Conviene aclarar, de todas formas, unos cuantos aspec­
tos en torno a este instrumento de medidao El primero de ellos,
quizás, será decir de donde surge y qué objetivos persigue. El
origen del mismo hay que buscarlo en la recientes teorías sobre
la complementariedad de las funciones crerebrales y los fundamen
tos fiSiológicos, que en páginas anteriores ya se han esbozado.
Los recientes descubrimientos obtenidos mediante la "comisuroto­
mía" y, más concretamente, la estructura psíquica de los "dextr.Q.
hemisféricos" ha movido a E. P. Torrance a idear este cuestiona­
rio, tal como él nos confesaba el día que nos lo entregó.
Por otra parte, es un instrumento que hoy por hoy está
en estudio. Personalmente nos ha instado a trabajar sobre él.y
hacemos extensiva esta invitación a todos los que se hayan inte­
resados por el tema. Poco podemos decir de su validez experimen­
tal, cuando está recien salido de la mente de su creador. Lo que
si intuimos a s que, si las hipótesis, de las que parte, llegan a
confirmarse, el fenómeno de la creatividad puede tomar en su in­
vestigación derroteros hasta hace muy poco inimaginableso
Como novedad, también, pero dentro de una línea más clá
sica, podemos considerar el "Cuestionartio de Medida de la Perso­
nalidad Creadora" de D. 5. Holmes, que se presenta en el ANEXO VI.
Su aparición pública data de 1.976 y poco más de lo que se recoge
en este anexo, podemos decir de él. Nuestro interés por ofrecer
las últimas aportaciones nos ha movido a traerlo a consideración
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de los lectores.
Finalmente, no queremos dar por terminado éste capítu­
lo, sin hacer una referencia explícita de la "Prueba de clasifi­
caci6n y selecci6n de individuos creadores" de L. Astruc (Véase
ANEXO VII). Ya en nuestra tesis de licenciátura (237) recogíamos
y comentábamos la reciente aparici6n por aquellos tiempos de es­
te instrumento. Han pasado unos cuantos años y vemos con satis­
facci6n que sus planteamientos empiezan a tener acogida y aplic�
ci6n dentro incluso del mundo infantil (238). A pesar de las di­
ficultades de aplicación en el mundo educativo, como hemos teni­
do ocasi6n de comprobar, no deja de ser una valioso instrumento
para nosotros, al menos, como fuente de ideas.
"La econom!a,administraci6n,ciencia,
'pol!tica,t�cnica y-educaci6n buscan
cabezas altamente-creativas para e�
cargarse de tareas que con la 'sola'
Ln't elig en ci a no pu e den realizar se.
Estrategias especiales.de .planea­
miento en distintos niveles y áreas
requieren un pensamiento divergente.
Por eso,el diagnóstico tendrá todas
las posibilidades de encontrar,un
vasto campo en muchos sectores,si






En esta visión general, sobre los instrumentos de iden
tificaoión que venimos ofreoiendo, nos detenemos ahora en otro
sistema de observación y registro de la oonduota creadora. En el
lenguaje psicornétrico habitual diríamos que ha llegado el momen­
to de estudiar los tests de oreatividad. De heoho son muohos los
tratados de creatividad que encabezan así los capítulos dedicados
a este tema. Nosotros somos partidarios de hablar de juegos de
creatividad, para reseñar, incluso en el mismo nombre, las dife­
ren .Clas que encontramos con respecto a los tests a los que esta-
mos habituados.
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Son muchos los aspectos que evidencian que nos encon­
tramos ante unos elementos de medida que tienen poco que ver con
los llamados tests objetivos. Los lectores pueden encontrar abun
dante material en el tomo segundo, que, sin duda, les ayudará a
captar con toda claridad las discrepancias existente� entre ambos.
Por este motivo, ahora vamos a centrar nuestro esfuerzo en deta­
llar las características generales de estos juegos, en explicar
con detalle todos los pormenores de uno de estos juegos y en es­
tudiar los problemas psicométricos que conlleva este constructo
psicológico al que denominamos creatividad.
Para una mejor comprensión de estos objetivos, que nos
hemos marcado, no estaría de más una lectura previa del capítulo
dedicado a J. P. Guilford en el tomo segundo.
Puede que alguien eche a faltar una explicación detall�
da de los diferentes juegos de creatividad existentes y hemos de
confesar de manera explícita las razones que nos han llevado a
esta opción. En primer lugar esta labor ya ha sido realizada por
G. Ulman con la brillantez y profundidad que le caracteriza. Véa
se el capítulo 111, 2 de su famosa obra Creatividad. De hacer al
go nuevo tendríamos que haber profundizado más que ella en los
pormenores de estos juegos, lo que nos habría ocupado un espacio
y tiempo que supera las limitaciones de nuestro trabajo. En segun
do lugar, la mayoría de los investigadores están de acuerao en
que el estudio más profundo de evaluación de la creatividad en el
'mbito educativo ha sido el llevado a cabo en Minnesot� por E. Po
Torrance y sus colaboradores.
Pues bien, estos juegos son a los que vamos a dedicar
una mayor atención, porque, aparte de la coincidencia de acepta­
ción a nivel de investigadores, encontramos en ellos una serie
de ventajas que, bajo nuestro punto de vista, los situan bastante
Por encima de la mayoría de los hasta ahora concocidos. Cuando
nosotros iniciamos ésta investigación, revis'mos, probámos y es­
tudiamos un número muy elevado de éstos. Optamos por trabajar con
los juegos de Minnesota por estas razones:
Son aplicables desde la etapa preescolar a la unive�
sitaria.
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Incluyen juegos verbales y gráficos.
- Miden por separado, pero al mismo tiempo, los clási­
cos factores de creatividad: Fluidez, flexibilidad,
originalidad y elaboración. Es decir cada juego se
puede valorar desde distintos puntos de vista.
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I CARACTERISTICAS GENERALES
Si tuviésemos que explicitar en una sola línea un ras­
go definitorio de estos juegos, es probable que sólo escribiése­
mos: Las plantillas de corrección no sirven para estos instrumen
tos. Por supuesto que ésta no es la característica principal, p�
ro sI una de las m�s f�ciles de identificar. Y justamente de es­
ta circunstancia se deriva la riqueza de matices observables y
la multiplicidad y variedad de problemas que acarrean su correc­
ción y estudio psicométrico.
No es que por no hacer uso de la plantilla el individuo
tiene ocasión de mostrarse con más apertura que en los tests que
la utilizan, sino que en ninguno de estos juegos existe un final
cerrado o múltiples respuestas opcionales. Precisamente lo que se
busca, y a ello se insta, es que los individuos den rienda suelta
a su imaginación y muestren ideas y actitudes inusuales, origin�
les,que "piensen que a nadie se les va a ocurrir", como se les pi
de en varios de ellos. De esta forma cuenta con mayores posibili
dades para proyectar, no sólo los componentes cognitivos de su
persona, sino incluso muchas de las características de su pe:eso­
nalidado
Son varias las peEsonas que se atreven a clasificarlos
como test proyectivos en toda regla. Nosotros no nos atrevemos a
tanto, aunque en el continuado uso de los mismos, en muchísimas
•
ocasiones, hemos tenido ocasión de llegar a niveles muy profundos
de la estructura psicológica de los seres que lo realizaban. Los
estímulos, m�s o menos informales, que pueblan la mayoría de es­
tos juegos, nos han permitido descrubrir tendencias obsesivas,
muestras de agrado o desagrado ante ellos, proyecciones de probl�
mas personales, •••• etc.
Creemos que se comprenderá que estamos hablando de ca­
racterísticas generales de todos estos juegos. Por supuesto, que
en no todos ellos se puede hablar de éste car�cter proyectivo, ni
de alguno s de lo que más tarde se comentan.
Pero sigamos adelante en esta visión generalizada de los
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juegos de creatividad, sin detenernos por ahora en los problemas
que acarrean su corrección y estudio psicométrico. La simple ex­
plicación de como se corrigen el juego de E. P. Torrance, que h�
cemos en el apígrafe siguiente, es suficiente para comprobar nues
tra afirmación. En el epígrafe tercero nos centraremos en la for
mulación psicométrica.
Este carácter, más o menos informal, de los estímulos,
se hace extensible en muchas ocasiones a la totalidad de la pru�
bao Es por este motivo por el que somos partidarios de hablar de
juegos de creatividad, para recalcar el ambiente lúdico que im­
pregna estas pruebas. Las personas se rien muchas veces a lo lar
go de su realización. Incluso los que se enfadan, que en indivi­
duos mayores a veces se da, muestran en sus rostros el descanten
to por l� "poca seriedad" a que estan acostumbrados en este tipo
de situaciones. Ambas reacciones coinciden para nosotros en mos­
trar que lo que se está haciendo, goza de esa espontaneidad, fre�
cura e inhibición que caracteriza la acción creadora. LOE juegos
de creatividad son sencillos. La dificultad de los mismos no exi
ge grandes momentos de abstracción. A todo el mundo se le ocurren
ideas. Dependerá de lo que se ha hecho con nuestro poder innato
de creación, el que éstas sean muchas o cualitativamente sobres�
lientes y originales.
Se ha discutido mucho sobre si la espontaneidad del in
dividuo creador es perceptible o no a través de una situación ca
mo la que se crea en estos juegos. Para nosotros todas estas du­
das se pOdrían resolver de una forma más correcta, si pudiésemos
dar marcha atrás en el tiempo y, cuando un individuo está jugan­
do con estos estímulos, no supiese nada de que existen unos tests
"muy serios" en los que de su correcta solución se juega su futu
ro académico o laboral. Es probable que, si esto fuese posible,
el individuo que se pone a crear jugando, tendría la misma sens�
ci6n que cuando coge esos "pasatiempos", que últimamente se han
puesto de moda en nuestros periódicos-dominicales. Cuando uno suel
ta su imaginación con los chavales que están a su lado o en ese
tedioso viaje en automovil en el que hay que entretener a los p�
queños acompañantes de los asientos traseros, no se preocupa de
si 18 están o no evaluando. El tiempo practicamente no cuenta.
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Se nos puede" argumentar, que no es posible borrar de un
plumazo el ambiente de te�t �ue aompaRa a los juegos de creativi­
dad. Es cierto, pero creemos que se debe más a la costumbre que
al instrumento de medida en s!, a las-condiCiones materiales en
las que nos vemos abocados a realizar, que a la esencia de los mis
no s, El entorno pesa mucho en estos juegos, así como en toda la
actividad creadora.
Se comprenderá, ahora, porqu� la mayoría de .los.creado­
res de estos juegos se muestran interesadísimos en requerir un a�
biente lo más cercano al juego. El factor tiempo ha sido muy dis�
cutido y en las �ltimas aportaciones se insiste mucho .en que �ste
no se vea c on s t r eñ i do , siempre que sea posible. A .p e sar de. que en
las investigaciones con muchachos, este factor puede .ae r distorsi..Q.
nante, .comienza a hacerse c ornún la necesidad de liberalizarlo, cuan
do no intervienen eleme8tos como copia de otros.compaReros o pers..Q.
nas mayores, cansancio ,.0. etc. Incluso los que son partidarios
de.limitar el tiempo como E. P. Torrance (239) o R. S. Crutchfield
(240), aconsejan dar mucho más tiempo del que se piensa que es ne
cesario.
Otra característica de uria buen� parte-de .estbs.juegos
e.s el sumo cuidado y atención que se pone en motivar a los indivi
duos por medio de la información previa que se les suministra. A_
las p aí.co p e dáqo qo s , acostumbrados a los tests clásicos, suele ca!:!,
sar .extraReza la cantidad de tiempo que se dedica a la.introducción.
En ella hay unas cuantas frases que se repiten continuamente:
"Vamos a jugar y vereis que divertido y-fácil ".....
- "No hay ideas buenas ni ideas malas ••••
"
"Buscar el mayor n�mero posible de ideas ••• 4"
- "Ideas que penseis que no se les va a ocurrir a nadie ••
"
Más de uno puede cuestionar esta insistencia, sobre todo,
Cuando en páginas anteriores hemos insistido tanto en que la nec�
sidad de creación es innata en el hombre. Los juegos.de creativi­
dad se hacen cargo de este hecho, p ar e son conscientes sus c r e adg
res de que esta necesidad puede haber sido constreRida por el am-
bient· d í t t t·e general que le rodea. Es por esto �ue se de lca an o le�
Po a predisponer a los sujetos para la acción creadora. El inten-
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to de motivación se dirige más a contrarrestar los posibles bloqu�
os existentes que a favorecer propiamente la actividad.
La investigación de V. S� Gerlach y sus compañeros (241)
sobre la incidencia de las instrucciones en los resultados de los
juegos pone en evidencia la importancia de estos momentos predis­
positorios. Allí donde éstos son escasos o inexistentes las ideas
originales se resiten a hacer su aparición.
En el fondo de todas estas características de los juegos
de creatividad se percibe la necesidad de demarcarse de los tests
objetivos y, sobre todo, de los tests de inteligenciao Se tiene
conciencia, y más en el campo de la educación, de que este inten­
to no es nada fácil. Los tests y el sentimiento de ser evaluados
están a la orden del día y es especialmente costoso deshacer esta
realidad. Además, los tests cuentan con una historia y un trabajo
continuado sobre ellos, mientras que el estudio de los juegos de
creatividad es relativamente recienteo
Si se tiene en cuenta estas últimas circunsta�cias, ten�
mas en nu�stras manos la razón expllcativa de casi todos los ras­
gos que caracterizan los juegos de creatividad. Existe8 diferencias
concretas entre ellos, que no intentamos ahora mostrar, pero los
clásicos tests de inteligencia y los de personalidad p�san y no PQ
co. Por una parte se busca llegar a algo más que éstos, pero por
otra, no se ha conseguido del todo desarraigar su forma y estilo.
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11 LOS JUEGOS DE CREATIVIDAD DE Eo p. TORRANCE
Al margen de otras técnicas'de diagnóstico, nos vamos a
centrar en la explicación detallada de estos juegos por la impor­
tancia que para nosotros tienen, según los criterios expuestos en
p¡ginas anteriores. La labor de investigación de Minnesota bajo la
dirección de E. P. Torrance, cuyo origen se situa al final.de la
d�cad� de los 50, es digna de todo respeto por el esfuerzo, inte­
r�s.y continuidad con la que llevan a cabo un trabajo. Es cierto
que, tal como confiesa su director, estos instrumentos están aún
en periodo gestatorio y que se deben tomar como un pu�to .de parti
da hasta que se logre una bateria má� apropiada al problema de-la
creatividad y su rne d.i d a, Sin embargo, el amplio eco que h a tenido
La.d nv í.t ac í.ó n de E. P. Tor r ance a unirse a él �ClS permite augural.
les un buen futuro en cuanto a sus posibilidades.
Ficha técnica
- Autor: E. Paul Torrance, Ph D
- Titulo original: "Torrance Tests of Creative Thinking"
-Procedencia: Departamento de Investigación Educativa de.la Univer
sidad de Minnesota. Posteriormente trasladó su actividad al Depal.
tamento de Psicología Educacional de la Universidad de Georgia.
- Revisiones: Las últimas que obran en nuest�o QQder son las_que.
se introduceo en el ANEXO VIII de 1.972 y 1.974, así_como un s.!:!,
Plemento de 10975 de bibliografia sobre ellos, aparte de la del
manual.
- Adaptaciones españolas: En el año 1.973 mi esposa y yo realiza­
mos la primera traducción y adaptación. En la segunda parte de
1�OL ,
nuestr� Tesis de Licenciatura se puede encontrar una información
precis�. En el ANEXO IX se puede encontrar el material fu�damen­
tal y-en el siguiente epígrafe algunos de los aspectos psicomé­
tricos que han sido estudiados.
Con posterioridad, (1.976) J. M. Martin�z ha publicado
en el Instituto Superior de Ciencias Catequéticas, San Pio X, una
adaptación reducída que se inserta en el ANEXO X.
Origen y fundamentos
El origen de una buena part� de los juegos de creativi­
dad y, sobre todo el d� que nos ocupa, se remonte_de manera direc
ta al trabajo de J. P. Guilford: "La naturaleza_de la inteligencia
humana" (242) y m¡s en concreto al estudio que él y su equipo re�
lizaro� sobre los factores de creatividad (243).-[1 lector puede
encontrar en el capítulo dedicado a éste parsonaje una descripción
minuciosa al respecto, lo que nos libera de ud� explicación deta­
llada en este momento.
La raíz del trabajo de E. P. TQrrance se hace patente,
a_partir de esta circunstancia y como no, en base a su concepción
de la creatividad. Según él, el proceso creador vendría definido
fundamentalmente por:
- Una gran sensibilidad. hacia todas aquellas deficiencias,.
aspectos no armónicos, "errores" •••• con los que a ve
ces se nos presenta la realidad�
- La idBntificación de éstos.
- Búsqueda de soluciones en las que se cuenta de forma
notable la formulación de hipótesis creadoras.
- La experimentación de estas hipótesis, _soluciones y mo
dificaciones q�e hay que realizar sobre ellas.
- La comunicación de resultados.
Sobre esta base el equipo de E. P. Torrance.ha tratado.
de adaptar en primer lugar el material de J. P. Guilf�rd y el que
con Posterioridad ha aparecido. En un primer momento SB DepartameD
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- Mejoras y problemas.
S e t o m ó e 1 m a ter i al d eJ. P.. G u i 1 f o r d y s e a d ap t ó al 1 eII
guaje infantil mediante la sustitución, pongase por caso, de los
ladrillos por las "latas de conserva" o de "qus . sucedería- si todas
las leyes nacionalés y locales fuera� bruscamente abolida�" por
"si los animales y los pájaros puedieran hablar el mismo lenguaje
de los hombr e e'",
De todas formas, poco a poco el equipo de Minnesota ha
ido marcando distancias con respecto a la fuente-original.en fun­
ción de la experimentación con muchos otros tipos de prueba. La
exigencia del equipo de Proyecto de ¡nvestigación sobre Aptitudes
de la Universidad sur de California, de que la evaluación predi�
tiva debe representar factores singulares, se trastoca en cierto
modo y se elaboran pruebas, que requieren distintos tipos de pen­
samiento, ya que se piensa que cada una de ellas pueden llegar a
ser modelos del proceso creador.
Tal como el mismo iniciador de todo este movimiento es­
cribe: "El programa del Departamento consistió en desarrollar pru�
bas complejas que intentaran incluir el proceso creativo para.lu�
go examinar los productos, buscando evidencias de distintos.tipos
de pensamientos o, para usar el término de Guilford, factores. Un
ef}sayo calculado se lle·vó a cabo también para desarrollar pruebas
que lograrían de spertar el Ln t ar
é
s del sujeto y que .Ls .. permi tiría'n
'retrogradar al servicio del ego', lo cual parece ser importante
en el pensamiento creativo.
Tres años de experimentación llevaron al desarrollo y a
la aplicación de más de veinticinco pruebas que variaban en grado
sumo en cuanto a la naturaleza del estímulo y al tipo de p en sam í.ajj
to consideradoo Todos tendían a la producción de soluciones dive!.




cluido te6ricamente en la conducta creativa" (244).
En una síntesis apretada del tipo de trabajos que se ll�
van a cabo en estas pruebas, y de las cuales se puede Bncontrar
una explicaci6n con m�s detalles en nuestra Tesis de Lice�ciatura,
cabría hablar de tres tipos de trabajoo Estas tres,grandes categQ
rías se recogen en la tabla siguiente y utilizamos, cuando es posi
bIe ejemplos tomados de nuestra adaptaci6n (ANEXO IX) y la de Jo
M. Martinez (ANEXO X)
TABLA 11
Categorías, tareas y ejemplos típicos de los juegos de crea�ividad
de t, P. Tor r anc e
"Mostrad vuestra imagi�aci6n" "Test ds
CATEGOR I A S TAREAS EJEMPLOS sn r .
-








Circulas y c u adr ados t
Dibujo creativo :"collage" papeles.
1
3




Mejor� productos 4 C1
Usos inusuales 5 C4
Imposibilidades ··
VERBALES, ESTl Consecuencias 7 C2
MULOS VERBAL�S Problemas comu-
· "Sen sibilidad a los problemas"·
--
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El trabajo de evaluación del equipo de E. P. Torrance
cDntin�a hasta nuestros días. Obran en nuestro poder instrumentos
de medida de una gran actualidad y que por ahora estan e� estudio
(ANEXOS XI, xtI). Sobre este �ltimo E. P. Torrance viene dando mues
tras de que ha puesto en él sumo cariño e interés.
El "Thinking Crea�ively About The Future" en sus dos for
mas, cuyo sub§trato teórico fue expuesto en su conferencia del I
Simposium Internacional de Creatividad en Valencia -"Educación crea
tiva y Futurismo" (245)- puede que, como él opina, abra nuevas per�
pectiuas y posibilidades que quiz�s lleguen a ser productivas para
"estrechar las manos con el futuro".
Tanto él, como sus colaboradores C. Brucb y T. Goolsby,_
est�n elaborando sendas baterias de tests "especialmente diseñadas
para evaluar las capacidades específicas réqueridas en la solución
del problema del futuro o • o • o
1) Veinte cuestiones sobre futuro
2) El futuro del mundo y del trabajo (predicci�n de las
ocupaciones futuras y de las que desaparecer�n).
3) Planes de futuras carreras (técnicas narrativas, dra
m¡ticas y de SOliloquio)" (246).
Adem�s del ya mencionado 'Pensando Creativamente sobre
el Futuro' se incluyen:
Quiz¡s su optimismo y sitisfacción con respecto a los
datos que obran en su poder y la invitaci6n que ha lanzado para
que las peEsonas interesadas se unan a él, llegue a cuajar en un
instrumento de medida que permita acercar un poco m¡s el futuro •
.Q__bjetivos
�
Lo s "To r r anc e Test s of Cr eati ve Th
í nk í nq" per siguen - evi
denciar distintos tipos de pensamientos o factores; mediante el
examen de los productos realizados. Estos juegos se situan, por
tanto, en línea con la tendencia m á s tradicional que asocia la
17�
creatividad a actos que cristalizan en una construcción nueva ó en
un producto observable que se considera,excepcional por jueces com
petentes. Parten de la hipótesis de que, una vez que un producto
se califica de "creativo", se puede aplicar este término a la con­
ducta que lo originó y, como consecuencia, al individuo responsable
de esa conducta.
Los factore? identificables más interesantes y cuya eva
luación es más fiable, son los de:
- FLUIDEZ: Aptitud para generar muchas ideas.
- FLEXIBILIDAD: Aptitud Para cambiar de un planteamien­
to a otro, de una línea de pensamiento
a otra, o habilidad para liberarse de
una estructura en la que previamente se




- ORIGINALIDAD: Aptitud para producir respuestas. poco
comunes, para evocar asoci�ciones remo-,
tas, insólitas,. inusitadas, no vulgares,
poco frecuente s, •••• etc.
- ELABORACION: Aptitud para ir más all� de los objetos,.
situaciones o ideas a.base .de ampliarlas,
profundizar en ellas y aportar nuevos ele
mento s ,
Permitasenos que en esta presentación de la_prueba hay�
mas resumido de esta forma los factores de creatividad.-Es necesa
rio a todas luces una mayor profundización en los mismos y esto:
se hace en el capítulo que hamos dedicado a J. P. Guilford an-el
tomo siguiente. El epfgrafe, que hemos dedicado a las Aptitudes
del potencial creador, creemos que hace innecesario una explica­
Ci0n más extensa de los mismos. Se puede acudir también a la VI de
nuestra Tesis de Licenciatura para consultar aspectos concretos de
estos factores.
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Ambiente Y Normas generales
Durante la ejecuci6n de estos juegos_hay que�procurar
una atm6sfera lo mas relajada posible. El ambiente lúdico ha de
presidir todo este tiempo. La palabra "test" no debe aparecer en
ningún momento. Este ambiente agradable y motivador ha de servir
para estimular la reflexi6n y el proceso creador. El_an!mador_ha
de estar muy familiarizado con los juegos, hasta llegar, incluso�
a no tener necesidad de leer las consignas, porque se las sabe
de memor La ,
Cuando se realizan a nivel colectivo, el lugar de tra­
bajo ha de ser acogedor y el número de individuos no debería ser
mayor de treinta y cincoo Conforme los muchachos son más peque­
ños el número se ira reduciendo. Con niños de los primeros cursos
de EoG.Bo los juegos verbales, al menos, se deben realizar a ni­
vel individual.
Se puede alternar estos juegos con otras actividades,
cuando se percibe un ambiente de fatigao
Si se respetan los tiempos que marca Eo P. Torrance, la
realizaci6n nos lleva aproximadamente dos horas y se recomienda
una interrupci6n entre los juegos verbales y figurativos.
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TABLA 111
Tiempos empleados en la administración de los juegos
"Mostrad vuestra imaginación ••• ", recomendados por
[o P. To r r anc s ,
JUEGOS VERBALES FIGURATIVOS
1º 5 minutos 10 minutos
,
2º 5 " 10 "
3º 5 " 10 "
4º 10 " ------
5º 10 " ------
6º 5 " ------
7º 5 " ------
Total.oo 45 " 30 "
Instruccionesooo 15 " 15 "
TOTAL ••• 60 " 45 "
Parece ser que un cambio en estos o en las instruccio
nes puede afectar a la fiabilidad y validez de este instrumento
de medida, por lo que no es aconsejable introducirlos, si no se
ha hecho un estudio profundo sobre la naturaleza e incidencia de
estos c amb í o s ,
Instrucciones
Las instrucciones particulares a cada uno de los juegos
deben respetarse con fidelidad, sin embargo se puede y debe hacer
adaptaciones de las explicaciones previas a la realización, de
acuerdo a las características personales de los individuos.
Las ideas básicas a desarrollar en el momento de instruE
ción general se recogen en las portadas de los cuadernillos (ANEXO
IX). Por si puede servir de ejemplo presentamos a continuación
la que nosotros solemos utilizar:
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"Vamos a realizar una serie de juegos que pienso que
os gustarán. En ellos vais a demostrar si sois CAPA­
CES DE ENCONTRAR IDEAS NUEVAS y de RESOLVER PROBLEMAS.
Para ello es necesario que empleeis toda vuestra IMA­
GINACION y vuestra CAPACIDAD DE REFLEXION.
Confio en que lo haréis lo mejor posible y que os di­
vertiréis haciendo estos juegos.
En estos juegos se trata de que encontréis EL MAYOR
NUMERO POSIBLE DE IDEAS. Conforme os van viniendo a
vuestra mente las iréis escribiendo en el espacio de
papel libre que tenéis, tal como las pensaiso
No se tendrá en cuenta ni la ortografía ni la escritu
ra, pero procurad escribirlas con claridad, para que
se puesan leer.
En este juego NO HAY IDEAS BUENAS NI IDEAS MALAS como
por ejemplo en los tests-de Inteligencia •• _oo.o. TODA"S
LAS IDEAS QUE PONGAIS SERAN BUENAS. Lo que se trata
es de ver si tenéis muchas, pero eso si, es necesario
que sean IDEAS QUE PENSEIS QUE A NADIE SE LE VAN A OCU
RRIR. Es un juego muy divertido, ya lo
, .
var e a s ,
EN RESUMEN: Tenéis que escribir IDEAS ORIGINALES, CUAH
TAS MAS escribáis y CUANTO MAS ORIGINALES sean tanto
mejor.
Pero 0000 ¡cuidado! esto no quiere decir que os limitéis
a escribir la primera idea que os venga a la mente sin
pensar o sin tener en cuenta lo que se os pide en cada
uno de los juegos.
TODAS LAS IDEAS QUE PONGAIS TIENEN QUE TENER ALGUNA RE
LACION CON LO QUE SE OS PIDA QUE HAGAIS EN ESE MOMENTO.
Antes de escribir pensad que es lo que se os pide y,
teniendo presente esto, podéis dejar suelta vuestr�
imaginación. Seguro que se os ocurriran muchas ideas
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y muy originales.
En cada juego se os dirá cuando habéis de comenzar y
cuando tendréis que terminar. No hace falta que corráis
pero tampoco que perdáis el tiempo. Si en algún juego
os sobra tiempo porque no se os ocurren más ideas, no
paséis al siguiente. Esperad a que yo os lo diga.
Si tenéis que hacer alguna pregunta para aclarar algu­
na cosa que no habéis entendido procurad hacerlo antes
de comenzar.
Si en alguna ocasión, muy rara, os surge alguna pregu�
ta cuando el juego ha comenzado, no digáis nada en voz
alta, levantad la mano y yo iré a vuestro sitio par�
ayudaros.
Pasa-d la hoja y doblar el cuadernillo".
Las instrucciones particulares el individuo las tiene
ante sus ojos en los cuadernillos que se le entregan y el anima­
dor las expone de forma espontánea y sin dar la impresión de que
las está leyendo. En las aclaraciones que se hagan no se debe dar
nunca modelos de respuestas "buenas", para evitar el riesgo de re
ducir su originalidad.
Las versiones "pI! y "5" (ANEXO IX) responden a la aco­
modación lingüística, derivada-del pase a muchachos de enseñanza
Primaria -hoy -E.G.B.- o Secundaria -BoU.P.-.
,aplicación
El campo de aplicación abarca desde la etapa de parvu­
lario a la edad madura, aunque nosotros hemos trabajado predomi­
nantemente con personas en periodo de escolarización.
Este campo de aplicación general requiere una serie de
mOdificaciones en cuanto a la forma de aplicación, cuando se uti
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liza con muchachos de 4 a 10 años, es decir, parvulario y prime­
ra etapa de E.G.B •• Con los juegos de expresión verbal no se lle
gan a obtener resultados fiables, si se utiliza la aplicación c�
lectiva. Por esta razón se aconseja que en estas edades siempre
se realicen a nivel individual.
Esta aplicación individual sigue las pautas generales
de la colectiva, con las lógicas modificaciones, requeridaS por
la psicología del individuo. Así:
- 5e ha de procurar adoptar las instrucciones a su len
guaje o nivel de vocabulario.
5eguir su ritmo.
Cambiar el orden de los juegos, comenzando por los
más sugestivos. En el caso de los verbales a veces
se sugiere seguir este orden:
Orden Juego
1Q • • • o • • • • • • • • • 4
2Q • • • • • • • • • • • • • 7
3Q • • • • • • • • • • • • • 1,2,3
4Q • • • • • • • • • • • • • 5
SQ · . . . . . . . . . . -. . 6
- Ante posturas de timidez o inhibición se puede optar
por dejar momantaneamente un juego, para volver a '1
con posterioridad.
- Dirigir las respuestas que "se salen del tema" con
--una ligera alu sión a lo que
-
se pide.
- Evitar por todos los medios situaciones angustiosas
y favorecer y potenciar el ambiente l�dico, pero no
se debe dar muestras de aprobación a no ser que exi�
ta una conciencia clara de su necesidad.
Esta aplicación individual cuent� en su favor con una
gran ventaja, a la hora de controlar la actitud que el sujeto man
tiene ante las situaciones problemáticas que se le presentan. No
Se debe pasar sin anotar las reacciones más significativas que el
Sujeto manifiesta: en su ejecución. La práctica nos ha demostrado
el interés de comprobar:
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El agrado, desagrado o ansiedad con los que se inician
o desarrollan las tareas propuestas.
- La manipulación ejercida sobre los objetos, dibujos.
- El tiempo empleado en los momentos de reacción o ej�
. ,
cuc�on.
- Las preguntas aclaratorias que se hacan.
Corrección
Es en la corrección donde estas pruebas marcan las di­
ferencias de forma más notable con respecto a los testa clásicos.
El hecho de que no exista "plantilla de corrección" obliga a un
sistema particular de corrección, que conlleva un laborioso tra­
bajo.
1) Lectura y anotación de todas y cada una de las res­
puestas de todos y cada uno de los juegos, como pa­
so previo para el siguiente y como elemento indispeD
sable para evaluar la originalidad de las realizacio
Los pasos más importantes a realizar son los siguientes:
nes.
2) Elaborar para cada juego una lista de categorías me
diante la agrupación de respuestas que tienen entre
si relevantes elementos en común. Sobre esta base
se podrá evaluar la flexibilidad de los individuos.
3) Iniciar prppiamente la corrección. Una vez que se
di�one del iistado de categorías (Flexibilidad) y
las respuestas inusiales y repetidas (Originalidad)
un grupo de cinco jueces -conocedores del proceso
creador y, a poder ser, de la psicología infa�til­
asignan las puntuaciones que a su juicio correspon­
de a cada individuo, en cada uno de los factores eva
luados.
181
De todos los factores más típicos del pensamiento crea
dor E. P. Torrance normalmente estudia los que a continuación se
comentan o Nosotros somos partidarios de evaluar el factor Elabo­
ración sólo en los juegos con dibujos, ya que para hacerlo tam­
bién en los verbales necesitaríamos la presencia de jueces muy
especializados en aspectos lingUísticos.
FLUIDEZ: Definida como la aptitud para generar muchas ideas, es,
por su naturaleza, al que menos dificultades acompaña su eválua­
ción. Con la excepción del juego gráfico, número 1, (sólo ss pu�
de desarrollar una idea) la puntuación en este factor se obtiene
de la suma de todas las respuestas adecuadas a cada juego. Por
cada una de estas respuestas se da, pues, un punto.
En, t�rminos generales, una respuesta se considera ade­
cuada cuando guarda relació� con lo que el juego mandaba realizar.
De todas formas, aparecen con frecuencia respuestas muy difíciles
de valorar en cuanto a la adecuación, sobre todo en los juegos
verbales, ya que en los gráficos, siemp�e que el estímulo dado
se incluya en los dibujos, no hay lugar a la duda. Los jueces ti�
nen la última palabra sobre ésta cuestión, pero se puede hablar
de típicas respuestas inadecuadas en cada Juego, que se pueden
consultar en nuestra Tesis de Licenciatura lpáginas 320-324).
FLEXIBILIDAD: El criterio de corrección de este factor, que se
podría definir como la aptitud que tiene el sujeto para producir
ideas muy variadas que pertenezcan a campos diferentes, no es el
de cantidad sino el de variedad.
Este factor se puede evaluar en todos los juegos, a e�
cepción del primero de los gráficos por las mismas razones que
se han expuesto en Fluidez. Por cada categoría se da un punto,
Por lo que puntuación de cada juego en Flexibilidad se obtiene
de la suma de tantos puntos como categorías diferentes haya uti­
lizado el in di ví.duo ,
-
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Para evaluar este factor es necesario elaborar previa­
mente una lista de categorías a partir de las respuestas de la
muestra de sujetos representativa de la población a la cual se
dirigen los juegos.
En nuestra Tesis de Licenciatura hemos presentado la
lista de categorías aplicable a la segunda etapa de E.G.B. y en
el apartado siguiente de "Guía de corrección" se puede consultar
la que nosotros hemos manejado en FoPo (Formé A).
ORIGINALIDAD: Esta aptitud que se manifiesta en base a las ideas
inusuales, poco comunes, alejadas de la realidadtimperante, ••••
etco, etc. es, sin duda, la más difícil de evaluar y donde los
jueces se han de emplear a fondo.
Por de pronto, se ha de optar por un tipo de definición
de originalidad, depende de
,
entienda ésta laya que como se eva-
luación , de tipo de otro. E. Po Torrance y nosotros t r asera un o
bajamos en estos juegos sobre la base de la "rareza estadística
de respuesta". Es decir, una respuesta considerada como "rara"
cuando su frecuencia de aparición en la población general en muy
bajao
Existen varias propuestas a la hora de concretar este




Diferentes opciones en la asignación de puntos a las
respuestas originales segúñ E. P. Torrance.













1 4% a 4'99%
"S" 2 3% a 3'99%
3 2% a 2'99%





1 3% a 4'99%
"C" 2 1% a 2'99%
3 menos de 1%
-
La opción "A", la hemos empleado con la muestra de E.
G.S., que, má s tarde; se analiza. La práctica nos ha aconsejado
la utilización de la opción "C" que es la que hemos utilizado en
la muestra de F.Po • El campó ae variabilidad de la primera nos
resulta demasiado estrecho y el de la segunda demasiado amplio,
cuando las muestras no son grandes. Con estas puede que resulte
mucho más fiable, pero con las demás presenta dificultades mate
riales importanteso
ELA80RACION� Esta aptitud para ir más allá de los objetos, situ�
ciones, ideas, •••• se evalua en función del número de detalles
adicionales que colaboran en el desarrollo y enriquecimiento de
las re spu e s t a s ,
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Eo Po Torrance considera que la evaluación de este faE
tor es conveniente realizarla en los juegos figurativos, y posi­
ble en los verbales. En nuestra exposición posterior se va a te­
ner ocasión de comprobar que nosotros sólo lo hemos controlado
en FoPo y cuando los muchachos estaban jugando con figuraso
Para asignar los puntos conviene tener presente estos
dos grandes principios:
a) Una respuesta que no añade nada al estímulo, sólo
cuenta por un punto�
b) La imaginación y la exposición de detalles está en
función de la originalidad de la respuesta.
Por este motivo, se da un punto por cada detalle que
se añada al estímulo original y/o al espacio circundante del mi�
mo. Es�os puntos sólo se dan cuándo la respuesta es apropiada al
estímulo presentado. Si un mismo detalle suplementario�aparece
dos veces no se dan dos puntos sino uno.
Más en concreto y con referencia a los juegos figurati
vos daremos un punto por:
1) Cada detalle$encial que se añade al motivo. Una vez
que estos detalles esenciales son puntuados, las res
puestas posteriores del mismo tipo no se tienen en
cuenta de cara a la puntuación, a no ser que añadan
amplitud, perspectiva, tamaño,o ••• etc.
2) El color, cuando añade algo a la respuesta básica.
3) Zonas sombreadas.
4) Aspectos Decorativos, sólo cuando añaden algo a la
idea original.
5) Cada variación -no cuantitativa- del dibujo que es
"�
significativa con referencia a la respuesta total�'
6) Cada detalle de elaboración en el título y que va
más allá del título descriptivo.
El escribe: "Con las tres puntuaciones obtenidas en c�
da una de las pruebas, "es indispensable elaborar una puntuación





Originalidad: 8 - Fluidez: 2
Originalidad: 8 - Fluidez: 4
Si consideramos de forma aislada la originalidad, se
podría pensar que los dos sujetos son iguales o o • o o
Una puntuaci6n compuesta muy simple -con abstracci6n
hecha de la puntuaci6n en flexibilidad, si ésta no influye en el






De la misma manera, se puede obtener una puntuaci6n
compuesta entre fluidez y fle�ibilidad, mediante el cociente en­
tre fluidez-flexibilidado
En resumen se obtienen dos puntuaciones compuestas: flui
dez-flexibilidad y fluidez-originalidad y se pueden utilizar las
dos o una de ellas, seg�n los fines que se persigan" (248).
No hace referencia al factor elaboraci6n, pera pensamos
que es ampliable si se sigue el misma procesoo
EN RESUMEN, esta prueba nas permite evaluar las ideas por su:
- CANTIDAD: Un punta por cada idea adecuadao
- VARIEDAD: Un punta par cada categoría diferente.
- CUALIDADi Las puntos se asignan en base a la rareza
-
de respuesta, con varias opciones de ideaso
- DESARROLLO: Un punta par detalles añadida a la idea
base.
La puntuaci6n en cada juega se obtiene por adici6n sim
�le. Por este media en cada juega podemos obtener una puntuaci6n
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en Fluidez, otra en Flexibilidad, otra en Originalidad y otra en
Elaboración. La puntuación total de la prueba se puede hacer so­
bre estos factores mediante la suma de puntos parciales de cada
uno de estos en los respectivos juegos. Se comprenderá que la·puD
tuación en Flexibilidad nunca puede ser mayor que en Fluidez. A
lo sumo, puede ser igEal, cuando todas las respuestas pertenezcan
a categorías diferenteso En Originalidad y Elaboración se puede
superar la puntuación de Fluidez en función de los criterios con
los que se asignan los puntoso
Para aquellos que están interesados en obtener una pUD
tuación global Ao Beaudot propone un sistema muy simple con el
que no estamos del todo de acuerdo, pero cuya utilización tiene
la ventaja de ser muy práctica. Las razones del desacuerdo se ba
san en los diversos ingredientes que inciden en cada uno de ellos,




Una vez aclarados los conceptos, vamos a ver ahora al­
gunos resultados con la esperanza puesta en ayudar a todos aque­
llos que no esten familiarizados con estos instrumentos de medi-
Con el fín de no repetir todas las listas de categorías:
y ejemplos expuestos en nuestra Tesis de Licenciatura (E.G.B.)
aquí nos vamos a centrar, sobre todo, en nuestros últimos traba­
jos sobre muchachos de FoPo (FORMA A).
Veámos en primer ligar las listas de categorías obteni
da� en cada uno de los juegos, con excepción del quinto y sexto
de los verbales, del cual no tenemos aún un estudio conveniente­
mente realizado, para estas edades.
En la presentacíón de éstas nos encontraremos a veces
que algunos sólo hacen una referencia explícita de las mismas con
breves insinuaciones de ejemplos. Tal eS el caso de A. Beawdot,
que las confecciona_de modo parecido a como, a modo de ejemplo,
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insertamos en los juegos figura.
Otros, no sólo introducen las categorías y ejemplos más
concretos, sino que además añaden la puntuación que corresponde
a cada respuesta en originalidad en la población a la que se di­
rigen. Sirva como ejemplo nuestra exposición de los juegos verba
leso
Existe, finalmente, otra forma de presentación que fa­
vorece mucho la corrección e, incluso, la continuación de inves­
tigaciones, al estilo de la segunda forma que insertamos en el
tercer juego figurativo. Este sistema, de uso habitual en nues­
tros recientes trabajos, consiste en alfabetizar las respuestas
y señalar al margen el número de la categoría a la que pertenece
y la puntuación en originalidad que le corresponde. Es, pues, una
síntesis muy manajable de las dos versiones anteriores. Es cier­
to que exige Bn mayor trabajo previo, pero que se compensa con
la agilización en la corrección.
Con este listado y la hoja de puntuaciones que mostra­
mos a continuación se dispone siempre de una información bastan­
te precisa y manajable de las realizaciones de los individuos. A
través de ella se pueden obtener rápidamente puntuaciones parci�
les y globales de los juegos. Para saber la puntuación en fluidez
basta mirar el margen izquierdo y el número donde hayan acabado
�as anotaciones será el de los puntos que corresponden a este faQ
toro Las categorías repetidas se van tachando con excepción de
la primera y la puntuación en flexibilidad se obtiene mediante
la suma de las casillas no tachadas. La puntuación en originali­
dad se obtiene mediante una simple suma de las casillas pertinen
teso
HOJA DE PUNTUACIONES
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- ¿Donde estaba antes?
- ¿De donde viene?
- No ha ido a clase
- Se ha escapado de casa
- Traía algo







- ¿A donde irá?









4. ACCIONES RELACION AGUA (D�ntro)
- Por que mira agua O
- Miras si hay peces, animales.o• O
- Buscar algo caido, perdido O
- Va a pescar 1
- Encontrar algo 1
- Que va 2
- Por que mira 3
5. ACCIONES RELACION AGUA (Fuera a dentro)
- Bañarse, nadar
- Beber








- Que hace o quiere hacer
- Jugar























- Nacionalidad, raza O
.
- Humano o no O
- Estudia, trabaj� 1
- Niño, hombr�e .2__.......
Roto
- Tipo
O· A TOS PE R S O N A L E S F I SIC O S'!'12.
Color ojos
















15. F AM I L I A , A M I STA D E S : - Padres tiene
- Hermanos
- Amigos
16. GORRO: - Color
- ¿Por qué?
17. HABITACION: Donde vive
- Proximidad casa
18. LUGAR EN EL QUE SE DESARROLLA, HECHO




19. NECESIDADES: - Sed
20. PERSONAJES EXTER I ORES ESCENA
- Acompañado
21. POSESIONES:
22. POSTURA: - ¿Por qué?
- ¿Por qué agaehado?
- Se cayó
- Comodidad
23. RASGOS PERSONALES: PSI COLOGICOS CARACTERIALES



















































- ¿Por qué se mira?
- ¿Por quéise refleja?
Finalidad con la que se mira





25. TIEMPO (METEREOLOGICO) - ¿Qué tiempo hace?
26. TIEMPO (PERIODO)
























2. ,ACTIVIDADES RELACIONADAS INTERIOR AGUA
- Cazar, coger animales, pescar O
- Mirar, ver animales, peces O
- Mirar, ver objetos O
- Buscar objetos (perdidos, caidos) O
- Mirar el fondo O
- Ver agua O
- Tirar piedras 1














4. AFIe IONES - La pesca
- Pasear




5. CASUALIDADES - Por casualidad
- Va de paso
1
2
6. CAUSAS FISICAS - Cansado




















8, COMPAÑIA - Esta citado con
Busca a personas

















10. GUSTOS Le gu sta: la soledad
- Le gusta el río, agua:
- Le gusta el lugar
- Le gusta respirar aire fresco
- Le gustan los peces
11. HA ESTADO EN
12. NECESIDADES - Sed
- Hambre (a comer)
- Sueño





- Le han obligado
- Se ha caido, tropezado
- Mir ar se, \ter se
- Sustitución espejo
- Ver reflejo, algo
- Explicación reflejo
16. SITUACIONES CONFLICTIVAS PERSONALES
- Riñas
- Castigo
- Ha tenido que escaparse de
Efadar se con
- Ha hecho algo mal
Le han pegado
- Suicidar se
17. SITUACIONES TRAGICAS - Se 18 ha muerto alguién
- Le han abandonado
- No tiene donde ir






- Cruzar el río
















































2. ACCIONES RELACIONADAS AGUA
- Lavar se
- Mo-j ar se












- Caer se algo
- Tirar piedras, cosas
- Tocar agua

























6. ACTIVIDADES"_ PSICO INTELECTUALES
_ Hablar, explicar, c ant ar'; , algo •• O
- Ver T.V. 1

















9, COMPAÑIAS - Traer o ir con
- Lo llaman










- Pelear y herir
- Castigo










- Se pone a cantar
-
12. CONSECUENCIAS FISICAS
13. ENCUENTROS; BU SQUEDAS
14. FENOMENOS ATMOSFERICOS
15. LUGAR Y CONSTRUCCIONES
















- Llo ver á�
- Se hará de noche









- De pie, levantarse
- Mirarse
- Deshacer reflejo
- "Peg ar a su
- Hablar con los peces














































Qu i tar se gorro
- Quitarse otra ropa o calzado
- PoneEse ropa





























5, AÑADIDOS VESTIDO Y CALZADO
- Vestido





6. AÑADIDOS DI VERSOS' - Latas
- Campanillas, cascabel, cencerro









7, AUTOMATIZACION - El�ctrica, elextr6nica
- Anda,corre, salt�, da vueltas,






8, CAMBIO DE FORMA - Nudo,lazo, moño con el rabo
- Rabo en cabeza o espalda























































14. HUMAN IZAC 1 ON
15. MATERIA",.
16. MOVILIDAD
17. MOVI LI DAD CONJU NT ADA
18. POSICION
19, SITUADO EN APARATOS













































- Se peina 2




- Irrompible, resistente O
- Blando, flexible 1
Colmillos marfil 2


































- Pata de •••
- Cara de •••
- Orejas de •••
- Cola de , ••
Terciopelo
- Mucho pelo
- Ojos que luzcan, fluorescentes
- Ojos de cristal
/
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1
1
1
1
2
2
O
1
